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E porque tudo isso ndo era simplesmente questdo de
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RESUMO

Esta tese analisa o discurso da Escola Cidadd, tal como sancionado nos Cadernos
Pedagogicos publicados pela Prefeitura Municipal de Educacdo de Porto Alegre
[POA/SMED, 1995b, 1996¢, 2000b]. Para tanto, faz uso das ferramentas operatérias da
producdo de Michel Foucault, na tentativa de proceder a uma critica genealdgica por meio
de uma analise de discurso. A pratica discursiva da Escola Cidadd, ao responder as
questdes centrais do campo educacional — que se referem ao conteddo a ser ensinado, a
forma como isso deve ser feito e ao tipo de sujeito que aspira formar —, articula a triade
poder-saber-sujeito, enunciando e dando visibilidade & verdade pedago6gica do tempo
presente. E por esse motivo que o presente trabalho analisa a forma pela qual tal prética
discursiva torna visivel e enunciavel determinadas forcas de poder, ao demarcar relacdes e
posicdes sociais; um certo discurso de verdade, na forma pela qual estabelece assertivas
verdadeiras; algumas modalidades de subjetividade, ao fazer proposi¢des educativas para
diferentes sujeitos; e especificas formas de saber, por meio de conhecimentos pedagdgicos
destinados a resolver urgéncias educacionais. Nesta trajetoria, considerando-se que 0
trabalho do intelectual especifico consiste numa forma de luta em relacdo ao poder de
verdade de um discurso, a tentativa foi a de problematizar os perigos de sujeicdo a verdade
cidadd. Esta tese sugere, ao finalizar, que se trata de uma luta propria a tarefa critica do
pensamento, o qual fornece condicBes de resisténcia as formas de sujei¢do, dobrando a

forca da verdade e fazendo experimentar novas formas de ser sujeito.



RESUMEN

Esta tesis analiza el discurso de la Escuela Ciudadana, tal como sancionado en los
Cuadernos Pedagogicos publicados por la Secretaria de Educacion de la Municipalidad de
Porto Alegre [POA/SMED, 1995b, 1996¢, 2000b]. Para ello, hace uso de las herramientas
operatorias de la produccion de Michel Foucault, en el intento de proceder a una critica
genealdgica por medio de un andlisis de discurso. La préctica discursiva de la Escuela
Ciudadana, al responder a las cuestiones centrales del campo educacional — que se refieren
al contenido que debe ser ensefiado, a la forma como eso debe hacerse y al tipo de sujeto
que aspira formar —, articula la triade poder-saber-sujeto, enunciando y dando visibilidad a
la verdad pedagogica del tiempo presente. Es por ese motivo que el presente trabajo
analiza la forma por la cual tal practica discursiva torna visible y enunciable determinadas
fuerzas de poder, al demarcar relaciones y posiciones sociales; un cierto discurso de
verdad, en la forma por la cual establece asertivas verdaderas; algunas modalidades de
subjetividad, al hacer proposiciones educativas para diferentes sujetos; y especificas
formas de saber, por medio de conocimientos pedagdgicos destinados a resolver urgencias
educacionales. En esta trayectoria, considerandose que el trabajo del intelectual especifico
consiste en una forma de lucha en relacién al poder de verdad de un discurso, el intento fue
el de problematizar los peligros de sujecion a la verdad ciudadana. Esta tesis sugiere, al
finalizar, que se trata de una lucha propia a la tarea critica del pensamiento, el cual ofrece
condiciones de resistencia a las formas de sujecion, curvando la fuerza de la verdad y

haciendo experimentar nuevas formas de ser sujeto.
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Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

1. APRESENTACAO

A Proposta Politico-Pedagdgica da Escola Cidadd, do Municipio de Porto Alegre,
compde um conjunto de mecanismos que constitui a forma pela qual o saber pedagogico
pode e deve ser experimentado, que delineia um campo de possibilidades para ativar o
processo de ensino e que propde a elaboracdo ética de determinadas formas de
subjetividade. Tal proposta responde as questdes centrais do campo educacional, que se
referem ao conteudo a ser ensinado, a forma como isso deve ser feito e ao tipo de sujeito
que se deseja formar. E desta forma que a Escola Cidada enuncia e déa visibilidade a
verdade pedagogica do tempo presente, articulando a triade poder-saber-sujeito, e é por
esse motivo que este trabalho se dispde a problematiza-la.

O campo enunciativo da Escola Cidadd compde-se de uma injuncdo multipla de
saberes e poderes, submetidos a disputas histéricas no meio educacional. N&o se trata de
um todo coerente, de efeitos previsiveis, totalitarios ou independentes, mas de um conjunto
de dispersdes, tendo em vista que ndo ha uma unidade familiar dada previamente. Para
circunscrever esse conjunto, que se refere as multiplicidades que configuram a proposta
pedagdgica da Escola Cidadd, este trabalho toma como material de analise um conjunto de
23 Cadernos Pedagodgicos, publicados pela Secretaria Municipal de Educacdo, dando
prioridade a trés deles, por contemplarem os principios politico-pedagdgicos fundamentais
de tal proposta [POA/SMED, 1995b, 1996¢, 2000b].

Na tentativa de proceder a uma critica genealogica por meio de uma andlise de
discurso, esta pesquisa faz uso das ferramentas operatérias da producdo de Michel
Foucault. Utilizando a producdo foucaultiana de forma interessada na operacdo analitica
que propde, toma a proposta politico-pedagdgica da Escola Cidadd como discurso. Mas
analisar o discurso da Escola Cidadd ndo significa ater-se as frases de um texto, cuja
coesdo encontra-se num livro ou numa obra; tampouco consiste em descobrir sentidos
obscuros, que estariam a espera de serem clareados; nem mesmo implica a analise de todas
as producdes sobre essa experiéncia educacional. Analisar tal proposta como discurso
significa toméa-la como uma pratica, que faz parte de um complexo jogo de poder, saber e
sujeicdo, articulado ao conjunto de enunciacdes de uma formacao discursiva especifica,

qual seja, o campo da pedagogia.
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As questbes que a presente tese propde-se a responder remetem, portanto, a
problematizacdo de um regime pedagogico de verdade. Embora ndo se trate de responder a
estas questdes em sua totalidade, importa perguntar: como as forgas de poder podem ser
vistas e ditas em tal pratica discursiva? Como esse regime ratifica suas assercdes de
verdade? Que modalidades de subjetividade adquirem visibilidade e enunciacdo? Que
formas de saber Ihe servem de suporte? Descrever algumas relacBes que singularizam a
forma pela qual o discurso de verdade da Escola Cidada enuncia e da visibilidade a forcas
de poder, a formas de saber e a modalidades de subjetividade — esse é o0 objetivo da tese.

E por considerar a verdade um artificio histérico contingencial, dotado de formas
e forcas para transformar individuos em sujeitos, que importa problematizar os perigos de
sujeicdo a verdade enunciada e tornada visivel no discurso da Escola Cidada. O perigo da
verdade ndo esta no fato de ela ndo comportar uma defini¢do universal, transcendente ou a-
historica, mas na forma pela qual, apesar de parcial, cotidiana e datada, ela nos faz sujeitos
na articulacdo de determinadas relacdes de poder-saber. Esta pesquisa importa-se, assim,
em analisar o regime de poder-saber-verdade da pedagogia cidadd, na expectativa de
problematizar os perigos de sujeicdo a verdade nele configurados.

No primeiro capitulo desta tese, intitulado Condi¢des de emergéncia, trata-se de
fazer um breve histérico, mapeando alguns acontecimentos que tornaram possivel a
configuracdo da proposta educacional em foco. Ele é composto por trés se¢des: Heranca
critico-freireana apresenta sua articulacdo em termos de filiacdo tedrica ao campo da
educacdo; Condigdes de implementacdo pontua algumas especificidades do momento
histérico em que tal proposta pedagdgica foi elaborada e implementada; e, finalmente,
Proposta pedagdgica exp0e as particularidades da Proposta Politico-Pedagdgica da Escola
Cidada, tal como elaborada pela Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Porto
Alegre.

Num segundo momento, o capitulo Configuracdo do problema indica a forma
pela qual esta tese circunscreve o seu campo de analise, problematiza-o e posiciona-se em
relacdo a ele. Este procedimento estd exposto em trés secBes, quais sejam: Problematica
cidada, que demonstra como o regime de verdade da Escola Cidadd torna-se um problema
para 0 pensamento; Indagacdes, em que se encontram as questdes de pesquisa

propriamente ditas; e Embate com a verdade, que apresenta 0 posicionamento ético-
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politico desta tese, dando énfase a tarefa do intelectual especifico frente ao perigo de
sujeicdo a verdade ao qual estamos submetidos nas relacGes de poder-saber.

O capitulo seguinte, Instrumentos de combate, apresenta a forma pela qual este
trabalho opera com a perspectiva analitica de Michel Foucault, na anélise do conjunto de
enunciacdes que compbe a proposta da Escola Cidada. As duas primeiras secoes
constituem um mapeamento do que configura, para este trabalho, uma forma de inspiracédo
foucaultiana. Critica genealdgica consiste na exposicdo da modalidade de andlise critica e
histérica que inspira o presente trabalho; e Analise de discurso apresenta as principais
consideracdes metodologicas para uma tal analise dos campos discursivos. Na terceira
secdo, Conjunto de dispersdes, trata-se de expor, portanto, a maneira pela qual este
trabalho da forma ao seu objeto de anélise, ou seja, dispde 0s instrumentos para o0 combate.

A partir disso, no capitulo intitulado Racionalidade do poder, trata-se de
problematizar a forma pela qual o discurso da Escola Cidad& enuncia e da visibilidade a
um campo de forcas. Esse procedimento analisa tal discurso em cinco dimensdes, quais
sejam: a discordancia com o0s pressupostos de uma racionalidade politica neoliberal, a
culpabilizacdo das elites burguesas, a centralizagdo na andlise de um poder estatal, a
dendncia dos aparatos de poder e, por fim, a importancia que a autonomia adquire nas
estratégias de governo das condutas.

No seguimento da analise, o capitulo A propdsito da verdade descreve como as
assertivas cidadas adquirem valor de verdade em seu campo enunciativo. Para tanto, a
analise prioriza alguns aspectos do discurso cidaddo, que se referem a proposta de
organizar o curriculo escolar em contraposicdo a ideologia; a tarefa de conscientizar as
classes populares; a pretensdo de organizar a realidade social; a supremacia na forma de
articular o verdadeiro e o falso; e, também, a promessa de um tipo especifico de sujei¢do
destinado a libertar os sujeitos.

Posteriormente, no capitulo intitulado Subjetividade escolarizada, esta tese
demonstra a maneira pela qual algumas formas de subjetividade adquirem visibilidade e
enunciacdo no discurso cidaddo. Ressalta, assim, que isso ocorre por meio de alguns
procedimentos, como: a especificacdo de um espaco destinado a atender os excluidos pela
estrutura social; a proposicdo de normas para o convivio coletivo; o investimento na

participacdo dos diferentes segmentos nas instancias da escola; a elaboracdo de
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procedimentos destinados a conter as resisténcias; e, também, a constituicdo das condutas
insubmissas em meio a relagdes de luta.

Assim, no capitulo Intencionalidade educativa, trata-se de perguntar pela forma
como o campo de saber da Escola Cidadd lida com as impoténcias proprias a tarefa
educativa. Problematiza essa intencionalidade em alguns aspectos, quais sejam: a
dificuldade de a escola considerar a desconexdo entre a linguagem e aquilo que ela
representa; a forma pela qual discorda da transmissdo de conhecimentos e contedidos
escolares; o objetivo de tomar a aprendizagem como uma experimentacdo aleatéria; a
justificacdo dos fracassos pela via da incoeréncia entre teoria e pratica; e, por fim, a
importancia de considerar as condices de visibilidade e enunciacdo de tais
acontecimentos.

Finalmente, no ultimo capitulo, intitulado Riscos do pensar, a presente tese faz
uma retomada do que teve como pretensdo analitica. Neste sentido, aponta que a tarefa
critica do pensamento implica correr alguns riscos, na medida em que isso significa a
transposicdo mesma dos limites do pensar. Problematizar os perigos de sujei¢cdo a verdade,
para tornar-se menos sujeito a ela, supde sempre uma forma de luta, uma transposigéo que
modifica 0 modo de ser do sujeito. O exercicio desta tarefa critica, que implica um embate
com a verdade, constitui, portanto, as pretensdes gerais do dominio percorrido nesta

trajetdria de pesquisa.
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2. CONDICOES DE EMERGENCIA

Essas formas prévias de continuidade, todas essas sinteses que
ndo problematizamos e que deixamos valer de pleno direito, €
preciso, pois, manté-las em suspenso (Foucault, 1995c, p. 29).

Fazer um mapeamento histérico do projeto educacional da Escola Cidada
constitui uma tarefa delicada. A producdo de uma memdria desta ordem exige que se narre
uma histéria, um percurso, um caminho. Implica na suposicdo de que, desde um ponto de
partida, pela sucessdo de relagGes inteligiveis, chega-se a um outro lugar. Por minimas
pretensdes que se tenha, cabe tornar visiveis e enunciaveis alguns deslocamentos e certas
aproximacdes que lhe dao suporte e condicdes de possibilidade. Dupla dificuldade: pontuar
relacdes dispersas na producdo de possiveis especificidades.

Compreender o0s percursos, as historias, 0os caminhos, como deslocamentos
lineares, unidirecionais, caracteriza uma operagdo simplificadora. Estancamos a
instabilidade e 0 movimento ao visualizarmos uma seqiiéncia coordenada de eventos que,
embora significativos, componham, finalmente, um sentido, uma forma final. Ainda que se
leve em conta um minimo de singularidade historica, tal producdo reduz a termos menores
ou mais precisos a multiplicidade de formas por meio das quais a Escola Cidadad pdde
constituir-se. As diversas experimentacdes do pensamento da educagdo — que implicam nas
continuidades e rupturas que situam a Escola Cidada no tempo presente — estdo longe de
compor um conjunto coerente e orientado de acontecimentos.

Embora esteja distante das possibilidades da rapida incursao historica que segue,
seria interessante perguntar através de quais jogos de verdade a Escola Cidadd foi
percebida, recebeu sentido e valor, foi reconhecida como tal, ao invés de relatar as formas
pelas quais a reconhecemos. Implicaria analisar, a partir de uma inspiracdo foucaultiana, os
“jogos entre o verdadeiro e o falso”, através dos quais ela foi constituida como experiéncia,
“como podendo e devendo” ser pensada (Foucault, 1998, p. 12). Mas isso j& constituiria
uma tese. 1sso constituiria muito mais do que a presente tese se propde a demonstrar.

Estas breves linhas histdricas articulam acontecimentos que dificilmente irdo

precisar a multiplicidade das formas pelas quais a Escola Cidada foi possibilitada como
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exercicio histérico do pensamento da Educacao. Entretanto, como se fosse possivel atribuir
um sentido preciso, teleoldgico, de relagdes encadeadas na producao de um fim, esta secao
descreve e pontua alguns acontecimentos que, possivelmente, compuseram as condic¢des de
emergéncia da Escola Cidadd. Porém, este intento ocorre na expectativa de perceber
formacdes discursivas que a constituiram e a fizeram constituir-se, ainda que ele esteja

enredado na forca de verdade que articula as multiplas formas do discurso analisado.

2.1 Heranca critico-freireana

A prética discursiva da Escola Cidadd é caracterizada pela defini¢do de propdsitos
educativos que se propdem a fortes divergéncias com o0 que podemos nomear de um
modelo de ensino tradicional. N&o sdo raras as vezes em que este termo é utilizado para
afirmar, por exemplo, que tal pratica “rompe com o padrdo tradicional de escola”
(Azevedo, 2000b, p. 41). A expressdo tradicional é normalmente utilizada e entendida
como a conjugacdo de varios modelos de ensino considerados ultrapassados e ineficazes
pedagogicamente. Mas, na acepcdo cidadd, esta expressdéo comporta um sentido
complementar, que é referente a uma especificidade cultural atual. A escola tradicional a
que se referem €, também, caracterizada por um envolvimento com 0s propositos
educativos de um projeto de sociedade neoliberal.!

A expressdo tradicional, na histéria da educacdo brasileira, é inicialmente
utilizada para fazer referéncia as primeiras experiéncias de educacdo no Brasil colonial.
Ela remete aos dois séculos de supremacia do ensino jesuitico, no periodo que se estende
da segunda metade do século XVI a segunda metade do século XVIII. A caracteristica
principal do ensino jesuitico refere-se ao seu objetivo missionério, preocupado com a
evangelizacdo e “conquista das almas” indigenas. Embora o projeto de ensino colonial
apresente diferentes tendéncias, ele é marcado pela doutrina dos colonizadores
portugueses, em que 0s principais representantes foram religiosos da igreja catolica
(Amado, 1991, p. 65).

1 O discurso da Escola Cidada enuncia a escola tradicional como reprodutora das relacdes de poder
neoliberais, o que ocorre em funcdo das continuidades e das rupturas que estabelece com determinados
aportes tedricos do campo da educacdo. Essa dimenséo do discurso educacional cidaddo ndo sera enfatizada
nesta secdo, tendo espaco no capitulo Racionalidade do poder.
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E no final do século XIX que o pensamento pedagdgico brasileiro comeca a
relativizar algumas influéncias do ensino jesuitico e, timidamente, impulsionar um debate
educacional proprio. Nas primeiras décadas do século XX, observam-se algumas
tendéncias libertarias, como o Movimento Anarquista, que se preocupa com a educacédo de
criancas da classe operaria e objetiva conquistar uma revolucdo social, e a Pedagogia
Libertaria, que declara guerra as autoridades burguesas, propondo um combate ferrenho ao
analfabetismo. Os acontecimentos deste periodo histérico pouco favorecem tais
experiéncias, mas elas indicam novas énfases no campo educacional, ainda que prevalegcam
vigentes modelos de ensino considerados tradicionais (Gadotti, 1987).2

De um modo geral, pode-se dizer que a expressdo tradicional envolve, como uma
de suas principais caracteristicas, a concepcdo de educacdo que pressupde neutralidade em
relacdo aos acontecimentos da ordem social. As primeiras tentativas de questionamento
dessa neutralidade expressam um objetivo especifico de resolver o problema da ignorancia
da populacéo, entendido como causa estrita da marginalidade. Esta modalidade de ensino
caracteriza-se, também, por uma metodologia que se baseia, essencialmente, na
transmissdo dos conteudos do acervo cultural da humanidade. Conforme Saviani, trata-se
de uma préatica de ensino que contava com “um professor que expunha as licbes que os
alunos seguiam atentamente e aplicava os exercicios que os alunos deveriam realizar
disciplinarmente” (Saviani, 1987, p. 10).

Na década de 30, a tendéncia liberal, de forte inspiracdo lluminista, e a catolica,
de conteudo religioso, apresentam mudancas de método, mas ndo se ocupam de
problematizar uma sociedade de classes, tampouco o sistema econémico. Contudo, um
ensino de carater conservador, propagador da subserviéncia das classes populares e
reprodutor da elitizacdo, comegava a ser amplamente criticado. Irrompem propostas
educativas que se pretendem flexiveis e contrarias a estagnacdo autoritaria das praticas
pedagdgicas correntes. Foi durante as décadas de 50 e 60 que uma perspectiva progressista
— gue entendia que a sociedade deveria transformar-se radicalmente por meio da educacao
—, € que a educagéo popular — que se centrava na educagéo informal de jovens e adultos,
fundamentada numa concepcéo libertadora —, passaram a ganhar maior espago no campo
da educacéo no Brasil (Gadotti, 1987).

2 Maiores informag@es sobre este periodo também podem ser encontradas em Saviani, 1987; e Silva, 2001.
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Sabe-se que a década de 60 foi marcada, em ambito mundial, por grandes
agitacdes e transformacdes culturais. Ressaltam-se, como exemplos, 0s movimentos
estudantis na Franca, os protestos pelos direitos civis no Estados Unidos e pela
contrariedade a guerra do Vietnd, a problematizacéo dos estudos feministas, assim como as
lutas contra a ditadura militar experimentada no Brasil. Articulados a estes acontecimentos,
teorizacbes no campo educacional, que abalam fortemente o modelo de educacédo
tradicional, ganham visivel enunciabilidade. Temas relacionados as criticas sobre 0 modo
de producéo capitalista, a ideologia, a reproducédo cultural, as questdes de classe social, a
libertacdo e a resisténcia popular tornam-se influentes no pensamento da educagdo e
agudizam-se na década seguinte (Silva, 2001).

No campo das teorizagdes sobre curriculo, aparecem as problematizagdes norte-
americanas instigadas pelos chamados reconceptualistas. Uma vertente, de inspiragéo
marxista, fundamenta-se em Gramsci e nos teoricos da Escola de Frankfurt — Adorno,
Horkheimer e Marcuse —, e outra, de inspiracdo fenomenoldgica e hermenéutica,
fundamenta-se especialmente em Husserl, Heidegger e Merleau-Ponty. Também neste
contexto, a Nova Sociologia da Educacdo irrompe na Inglaterra com os trabalhos de Basil
Bernstein e Michael Young. As problematizacdes francesas, com os estudos de Althusser,
Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet, também viriam a provocar grandes abalos nos
estudos sobre as experiéncias educacionais. Este amplo movimento teorico, que
fundamenta a critica a escola tradicional, apresenta muitas especificidades, mas no campo
da educacdo configura o que é geralmente denominado de Teoria Critica (Moreira, 1998;
Silva, 2001).

A teorizacdo educacional critica caracteriza-se pelo forte questionamento dos
arranjos educacionais existentes. A escola ndo é compreendida como um simples espaco de
transmissdo de conhecimentos historicamente adquiridos. Tampouco deve servir apenas
como um espaco de adaptacdo dos sujeitos ao processo pretensamente civilizatorio
proporcionado pelo capitalismo. A escola é entendida como profundamente comprometida
com a logica de uma sociedade do capital e, por isso, implicada com a reproducdo da
estrutura social. E por este motivo que a escola é também responsavel pelas injusticas e
desigualdades sociais. Algumas énfases teoricas enfatizam a sua tarefa de reproducéo das
relacBes sociais de trabalho (fortemente inspiradas em Marx) ou, mesmo, o papel dos

contetidos curriculares como transmissores da ideologia capitalista (Althusser instiga este
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debate com o ensaio sobre os Aparelhos Ideologicos de Estado). Outras énfases ressaltam a
dindmica de reproducdo da cultura dominante operada pela escola (especialmente
alicercadas em Bourdieu e Passeron), em que os valores da burguesia estariam sendo
impostos as custas da ocultacdo da cultura das classes populares (Silva, 2001).

Embora em meio a rupturas e continuidades, é neste contexto que o pensamento
de Paulo Freire torna-se um marco no desenvolvimento do campo pedagdgico brasileiro.
Como se pode observar, a perspectiva de analise freireana ndo se compde de forma
unitéria, tampouco de maneira isolada e deslocada em relacdo a outras producdes do
campo da anélise social. E preciso considerar as problematizacdes instigadas ndo sé pelos
estudos de Marx, mas de Althusser, de Bourdieu e Passeron, entre outros, que a partir da
década de 60 tiveram forgca relevante na critica social em a&mbito mundial e,
consequentemente, nas producdes tedricas do campo da educacao.

Os pressupostos freireanos ganham espaco no Brasil e na América Latina,
especialmente, a partir de 1960. O éxito de sua proposta educacional deveu-se as
especificidades de uma determinada etapa da historia brasileira. Trata-se se uma etapa
antecedida pela criacdo do Ministério da Educacédo e Saude, em 1930. Dentre as demandas
desse Ministério, a configuracdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos [INEP]
possibilita a realizacdo de um senso em 1940, que pesquisa sobre as condicdes e niveis de
escolarizacdo da populagéo. Tais acontecimentos derivam na elaboracdo das Leis
Orgéanicas do Ensino, em 1942, onde se firmam as normas do Ensino Secundério,
Industrial e Normal. E nesta configuracdo que o Servico de Educacdo de Adultos e a
Campanha Nacional de Alfabetizacdo sao lancados, em 1947 (POA/SMED, 19969).

O investimento na alfabetizacdo de adultos, ainda pouco significativo, era visto
como tarefa fundamental para favorecer o desenvolvimento nacional. A qualificagéo dos
recursos humanos tornava-se necessaria para 0 aumento da produtividade, pois isso era
indispensavel ao progresso tecnoldgico. A preocupacdo com o desenvolvimento das forcas
produtivas era 0 que dava justificacdo as politicas de educacdo na especificidade da
alfabetizacdo de adultos. Neste contexto, o analfabetismo era compreendido como uma
vergonha nacional, e as campanhas previam a sua erradicacdo para restabelecer o rumo do
progresso. Foi s6 em meados de 1950 que apareceram questionamentos a essa concepgao

funcional que a politica de educacdo de jovens e adultos instaurava (Freire, 1989).
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Tais mudancas devem-se, especialmente, a um contexto onde emergem
movimentos populares e de organizacdo de trabalhadores. Entre estes movimentos,
destacam-se a “Campanha de Pé no Chdao Também se Aprende”, em Natal, os
“Movimentos de Cultura Popular”, no Recife, o projeto de “Educacédo de base da CNBB” e
0 préprio “Programa Nacional de Alfabetizacdo” (POA/SMED, 19969, p. 9). A partir
disso, a educacdo popular passa a ter uma configuracao diferenciada. Ela assume um papel
questionador da forma de educacdo proposta e almeja uma transformacdo dos sistemas
institucionalizados de alfabetizacdo (Brandéao, 1995).

E neste contexto que o “método pedagdgico de libertagdo dos camponeses
analfabetos”, de Paulo Freire, adquire um espaco importante, sendo fundamental. Trata-se
de um movimento que se inicia no nordeste brasileiro, na cidade de Angicos, no Rio
Grande do Norte, em 1962. As suas experiéncias com os “circulos de cultura”, no Brasil e
no Chile, romperam com o modelo tradicional de ensino, pois incluiam a denuncia das
situacGes de dominacdo e opressdo sofridas pelas classes populares. Isso, de tal forma
inovadora, que em 1964 a metodologia passa a ser utilizada em todos os programas oficiais
de alfabetizagéo do Chile (Freire, 1979, p. 10).

Em meio a esta efervescéncia de uma concepgdo libertadora de educacdo, um
regime de governo populista estava vigente no Brasil. Tal regime entendia o analfabetismo
como o culpado pelo atraso do Pais e, quanto a resolucdo de sua problemaética, ancorava-se
numa interpretacdo ambigua. Weffort (1989) afirma que o investimento na alfabetizacdo de
adultos agradava as elites burguesas, pois provocaria um consideravel crescimento do
eleitorado. A alfabetizacdo caracterizava uma esperanca de que, aumentando o nimero de
eleitores, crescesse uma “massa de manobra”. Em contrapartida, as elites entendiam que a
alfabetizacdo poderia configurar o perigo de uma consequente organizacdo popular (Ibid.,
p.10).

Foi no final do governo de Jodo Goulart que a mobilizacdo em prol de uma
educacdo popular foi experimentada mais intensamente no Brasil, pois 0 seu regime
populista havia tornado possivel tais tentativas. Mas 0s acontecimentos que envolveram o
golpe militar de 1964 provocaram um recuo na ainda timida implementacéo dos programas
populares de educacgdo. Distanciando-se de uma possibilidade de institucionalizacdo, o
desenvolvimento de programas de cunho popular passou a depender, novamente, de

iniciativas de sindicatos, igrejas e associagcdes. Ao Estado, cabia instituir programas
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assistencialistas, como 0 MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo, lancado em
1967 (POA/SMED, 19969).

Tratava-se de um momento histérico em que se atribuia as idéias de Paulo Freire a
responsabilidade pela revolta popular. A medida que a proposta de alfabetizacdo pela
conscientizacao adquiria visibilidade, atribuiam-lhe uma relagdo direta com as atitudes de
resisténcia e organizacdo da populacdo. As propostas freireanas foram apontadas como
“perigosas estratégias de subversdo”, e suas idéias, 0 “gérmen da revolta” (Weffort, 1989,
p. 10). Esta compreenséo levou Paulo Freire a ser mantido preso por setenta dias, pois foi
considerado um traidor de seu pais. As interrogacfes perguntavam-lhe por pretensas
semelhancas com Stalin, Hitler e Mussolini (Freire, 1979).

Em fungdo de acontecimentos como este, para Paulo Freire, o desafio constituia-
se ndo apenas na alfabetizagcdo pela conscientizagdo, mas na superacgdo da inexperiéncia
democratica brasileira. Empreender este projeto de mudanca social s seria possivel por
meio de uma educacdo conscientizadora. A perspectiva freireana defendia a necessidade de
uma educacao profundamente critica, que buscasse o dialogo e a conscientizagcdo, por meio
do conhecimento do emaranhado politico de uma sociedade organizada por uma oligarquia
burguesa. Desde 0 governo de Getulio Vargas, a ditadura no Brasil deixava profundas
marcas, e precisava ser conhecida e criticada. Apenas assim, se poderia pensar numa luta
contra a excluséo e viabilizar a defesa de uma democracia auténtica (Weffort, 1989).

Mas as politicas educacionais governamentais, a partir de 64 e ao longo da década
de 70, executavam projetos condizentes com as orientagdes politicas ditatoriais. A
implementacdo de programas governamentais propunha-se a reverter o quadro do
analfabetismo para contemplar os paradigmas e as demandas do préprio regime militar.
Tais programas exemplificam-se na Campanha de Alfabetizacdo, lancada em 1969, e no
Programa de Educacdo Integrada, organizado pelo MOBRAL. Estudos tedrico-criticos
apontam que o sentido conscientizador da educacdo ndo adquire qualquer visibilidade
nesses projetos. O critério que define o sujeito alfabetizado resume-se a escrita do proprio
nome. A necessidade e a capacidade de a educacdo interferir na estrutura social para a sua
transformacéo sequer é considerada (POA/SMED, 1996g).

As problematizacbes da educacdo popular adquiriram um pequeno espago nas
propostas institucionais a partir da década de 80. A cria¢do da Fundacdo Educar, em 1986,

é um exemplo de fusdo entre pressupostos conservadores e progressistas, ditatoriais e
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libertadores. Extinta em 1990, no governo de Fernando Collor, deu lugar ao Programa
Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania e, em 1993, ao Plano Decenal de Educacdo para
Todos. Estes projetos ndo viabilizaram profundas modificagcbes em termos de alfabetizacdo
libertadora, embora seja preciso reconhecer que o processo de abertura democratica tenha
possibilitado alguma autonomia para a retomada dos pressupostos conscientizadores de
educacdo (POA/SMED, 19969).

Tal trajetoria ndo unifica os rumos da educacdo popular e da educagéo de jovens e
adultos no Brasil. Muitos projetos séo langados, reformulados e extintos, pelos mais
diversos motivos e com as mais diversas orientacfes politicas e pedagdgicas. Um dos
efeitos mais importantes desta trajetdria no campo da educacdo brasileira é o fato de o
sujeito ndo alfabetizado deixar de ser visto como causa da situacdo econdmica do pais e
passar a ser considerado uma conseqiiéncia desta. Esta mudanga de concepgdo produz
novas demandas e faz com que a escolarizacdo passe a Ser vista como um mecanismo
decisivo na vida social e individual. E a partir dai que se configura uma preocupacio com a
necessidade de o processo educativo interferir na estrutura social produtora do
analfabetismo (BRASIL/MEC-AE, 1997D).

Embora em meio as problematiza¢Ges dos mais variados campos de analise social,
pode-se dizer que Paulo Freire faz proliferar a crenca de que, a partir do processo
educativo, ha o desenvolvimento de uma consciéncia critica, a qual faria com que os
sujeitos superassem sua condicdo subjugada de alienados a respeito da estrutura social que
os cria. Esta demanda deriva de uma nova énfase no pensamento pedagogico brasileiro,
pois se trata de conceber a alfabetizacdo como um direito, e um direito fundamental dos
oprimidos. E em funcdo disso que, desde a perspectiva freireana, os procedimentos
pedagdgicos devem contemplar os conhecimentos populares para, através de uma analise
critica da realidade social, possibilitar 0 engajamento desses sujeitos na problematica
politica-ideologica do pais. Entre outros objetivos, esse engajamento visa a posterior
participacdo democratica dos sujeitos de classe popular na propria organizacdo da
sociedade brasileira.

Apesar de caracterizar uma das referéncias mais fortes e duradouras na
especificidade da educacdo e da alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil, o trabalho de
Paulo Freire é debatido ndo apenas no @mbito de uma educacdo popular, mas se amplia

para as mais diversas areas do campo da educacdo. Os principios freireanos passam a ser
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referéncia para a elaboracéo e implementacéo de diversas propostas politico-pedagdgicas.
Freire é contundente em afirmar que o analfabetismo é fruto de uma sociedade
antidemocratica e autoritaria, motivo pelo qual defende que esta sociedade deve ser
questionada e transformada por meio da educacdo (Freire, 1979). Tais premissas
educativas ganham vasta amplitude, fazendo a educacdo ser entendida como lugar de
afirmacdo da necessidade de uma critica da realidade social na busca por sua
transformacéo. A filosofia freireana toma dimensdes internacionais, sendo conhecida nos
mais diversos paises pela contribuicdo a compreensdo de educacdo como um ato
comprometido com a mudanca social, necessaria para transformar uma estrutura desumana

de sociedade.

2.2 Contexto de implementacao

A importancia de pontuar alguns fatores que singularizam o momento histérico de
implementacdo da Escola Cidadd deve-se, ndo apenas pelo fato de tal implementagdo
ocorrer em meio as especificidades de uma administracdo municipal, mas, principalmente,
porque essas proprias especificidades administrativas caracterizam-se pelas relacbes de
diferenca que pretendem estabelecer com outras praticas politico-administrativas. Tendo
isso em vista, cabe ressaltar que o projeto politico-pedagdgico da Escola Cidada torna-se
viavel como parte de um processo politico materializado pela Administracdo Popular, ao
longo de quatro gestdes, entre 1989 e 2004, na Prefeitura de Porto Alegre.

O municipio de Porto Alegre experimentou o primeiro governo da Administracao
Popular em 1989, com a eleicdo do lider sindical bancério Olivio Dutra. Tal administracao
se propunha a inverter prioridades, democratizar as decisdes e recuperar o poder publico e
suas instituicbes, numa forte politica de envolvimento da participacdo popular (Koutzi,
1993). Neste ambito, a participacdo popular € entendida ndo apenas como um exercicio dos
direitos legais, como o do voto, mas como um processo social que possibilita, as camadas
populares, indicar as suas necessidades, participar da elaboragdo de propostas e de
decisdes, podendo e devendo controlar as suas implementagdes (RS/SEE, 2000).

Pode-se dizer que a eleicdo de Olivio Dutra, em Porto Alegre, ocorre em um
“momento histérico em que a sociedade cultivava um profundo descrédito com a politica”

(Horn, 1994, p. 8). O Brasil enfrentava uma grande crise financeira, com altas taxas de
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juros e uma inflacdo alarmante, durante o governo José Sarney. No Rio Grande do Sul, a
situacdo ndo apresentava diferencas consideraveis em termos de estabilidade, ndo apenas
em termos politico-econdmicos, mas no que se refere a politica educacional da gestdo de
Guazzelli. Posteriormente, o Pais experimenta uma das maiores crises éticas na gestdo
federal, com o governo de Fernando Collor, e o Estado assiste a um profundo embate entre
0 magistério e o governo de Alceu Collares (Koutzi, 1993).

Desencadeou-se um movimento de greve do magistério estadual, no ano de 1991,
entre outros motivos, pelo necessario reajuste de salarios do funcionalismo, em funcéo da
defasagem ocasionada pelo alto indice de inflagdo. Conforme Koutzi (Ibid.), 0 governo
estadual desenvolveu um tipo de pedagogia militar em relacdo a paralisacdo dos
trabalhadores da educacdo, que ndo sé reprimiu 0 movimento grevista, como debilitou as
organizagdes sindicais. Tal repressdo exemplifica-se nos inquéritos administrativos, 0s
quais se aproximavam das politicas da Ditadura Militar, especialmente aquelas impostas as
comunidades de informagéo.’

A Secretaria de Educacdo do Estado [SEC] demandou aos diretores das escolas
publicas estaduais, entre outras funcbes, a confeccdo de uma lista com os nomes dos
professores com “problemas biopsicosociais”, referentes ao “alcoolismo, [ao]
homossexualismo [e ao] uso de drogas” (lbid., p. 59). Tal atribuicdo justificava-se pela
pretensa necessidade de pesquisar sobre os motivos pelos quais os professores solicitavam
licenca-salde. A SEC entendia que estes problemas deveriam ser conhecidos para
implementar uma politica de prevencdo, possibilitando uma diminuicdo de gastos e
eliminando o problema da falta de professores que as reincidentes licencas ocasionavam.
Tais acontecimentos foram compreendidos como uma “cacga as bruxas” que, por meio de
uma perseguigdo discriminatoria, invadia a privacidade dos professores em busca de
supostos “desvios de conduta” (Ibid., p. 59-60).

O governo estadual também propds, como forma de ameaca ao movimento
grevista, ndo repassar a contribuicdo sindical dos professores para o sindicato que 0s
representava. A supressao da eleigdo de diretores de escola é outro fator que demonstra a

postura da administracdo estadual. Entre as caracteristicas memoraveis deste governo,

% A expressdo “comunidades de informacdo” refere-se aos mecanismos utilizados pela politica da ditadura
militar uruguaia nos anos 80. A publicacdo de dois documentos secretos sobre as Forcas Armadas e 0
Sistema de Inteligéncia Nacional do Uruguai, demonstrando problemas comuns a toda a América Latina
neste periodo, pode ser encontrado em Golin, 1986.
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pode-se dizer que a instauracdo do Calendario Rotativo adquiriu grande visibilidade. A
polémica do Calendario Rotativo surge, entre outros motivos, pelo fato de propor trés
inicios de ano letivo, favorecendo uma certa desordem nas agendas familiares. Tal
proposta tinha o objetivo de resolver o problema de vagas nas escolas publicas, embora as
matriculas para a segunda e a terceira fase fossem insuficientes para justificar o proprio
funcionamento da instituicdo (Koutzi, 1993).

Em relagéo a estes acontecimentos, os representantes da Administracdo Popular
na Camara Municipal e na Assembléia Legislativa se colocavam numa posi¢do de apoio,
tanto ao movimento grevista estadual, quanto a Comissdo Parlamentar de Inquérito e ao
Impeachment que se seguiu em nivel federal. Todo este cenario colocava o municipio de
Porto Alegre na experimentacdo de uma administragdo combativa, caracterizada de
esquerda. Tal caracterizagdo deve-se ndo apenas ao fato de esta administragdo fazer um
forte questionamento as politicas desenvolvidas em nivel estadual e federal, mas por dirigir
severas criticas ao modelo de sociedade neoliberal que se configurava em ambito mundial
(Horn, 1994).

Uma das primeiras iniciativas da Administracdo Popular, no que se refere ao
campo da educacdo, foi a criacdo de Escolas Infantis e a implantacdo do Servico de
Educacao de Jovens e Adultos [SEJA], em 1989. A necessidade de dirigir atencdo para o
desenvolvimento de criancas de 0 a 6 anos justifica a criagdo de uma proposta para esta
faixa etaria (POA/SMED, 2002). Igualmente, a discordancia com os programas oficiais de
alfabetizacdo implantados no Brasil, como o0 MOBRAL e o EDUCAR, fundamenta o
projeto de educacdo de jovens e adultos (Id., 1996f). Como um espaco que se propde a
garantir a continuidade de uma trajetoria escolar, incluindo ensino fundamental e médio,
discorda do carater assistencialista e discriminatério que as tradicionais campanhas de
alfabetizacdo adquirem. E por este motivo que, posteriormente, o Movimento de
Alfabetizacdo [MOVA] também € viabilizado (I1d., 1996g).

A discordancia com as politicas educacionais correntes faz com que a Secretaria
Municipal de Educacdo [SMED] aprove, em 1992, a elei¢do para diretores de escola, em
contraposicdo a préatica de indicacdo direta de diretores feita pela Secretaria de Educacéo
do Estado do Rio Grande do Sul. Como iniciativa de cunho democratico, objetiva-se

inverter uma pratica considerada despotica, conservadora e de cunho elitista. Ao invés de o
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representante politico delegar o poder do diretor por uma escolha prépria, trata-se de este
poder ser delegado pela prépria comunidade escolar (Koutzi, 1993).

E neste contexto que a SMED passou a estudar a possibilidade de elaboragio de
uma proposta politico-pedagdgica que contemplasse uma visdo de educacao e de sociedade
que se diferenciasse de um modelo de educacdo conservadora e tradicional. Com este
propdésito, na segunda gestdo da Administracdo Popular, durante o governo de Tarso
Genro, entre 1993 e 1996, a SMED desenvolveu o projeto Constituinte Escolar. Como
resultado de um longo processo, em marco de 1994, o projeto Constituinte Escolar
desencadeia um amplo debate envolvendo reflexGes e criticas a respeito de um modelo de
escola publica.

Pode-se dizer que este projeto caracteriza o marco inicial de um processo de
discussdo que se amplia e, posteriormente, configura a proposta da Rede Municipal de

Ensino de Porto Alegre [RME]. A elaboracéo de tal projeto deve-se a uma preocupacao

com a defasagem da escola tradicional em relacdo as grandes
transformagdes deste final de século, tanto no que se refere aos
avangos da ciéncia e, conseqientemente, as novas formas de
organizagdo do trabalho, como aos desafios histérico-politicos da
construcdo de uma nova ordem mundial (POA/SMED, 1995b, p.
5).

Para implementar este debate, a Constituinte Escolar elegeu quatro pontos que
serviram de eixos tematicos, quais sejam, “Gestdo Democratica”, “Curriculo e
Conhecimento”, “Avaliacdo” e “Principios de Convivéncia”. A partir disso, 0 conjunto de
assessores da SMED elaborou um plano de trabalho, para debate com as escolas da RME,
envolvendo trés eixos de discussdo: “A escola que temos”, “A escola que queremos” e
“Como chegar a escola que queremos”. Este processo pontuou discussdes a respeito da
necessidade de constru¢cdo de um novo modelo de escola publica, a ser planejado e
implementado posteriormente nas escolas municipais (Ibid., p. 5).

As fases seguintes do projeto Constituinte Escolar foram planejadas a partir dos
desdobramentos do eixo intitulado: “Como chegar a escola que queremos”. A escola
publica municipal deveria operar profundas modificacdes “para superar 0s mecanismos de

exclusdo das classes populares e formar sujeitos historicos capazes de conquistar

24



Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

cotidianamente sua cidadania”. As discussdes promovidas foram sintetizadas e
compuseram as diretrizes gerais para a elaboracdo dos regimentos escolares da RME. Em
consonancia com tais diretrizes, a elaboracdo dos regimentos ficou a cargo de cada escola,
a fim de contemplar as suas especificidades (POA/SMED, 1995b, p. 5).

Em funcéo de concluir-se “pela necessidade de profundas mudancas institucionais
que reestruturassem o curriculo escolar e superassem o carater conservador e excludente da
escola”, planeja-se o Congresso Constituinte Escolar, que ocorre em 1995 (Azevedo,
19954, p. 38). Esse Congresso “propiciou 0 desvelamento das contradi¢fes presentes na
escola”, e possibilitou um diagndstico que demonstrou ndo so a existéncia “de praticas de
exclusdo evidenciadas pela evasdo, reprovacdo e ndo aprendizagem”, como a existéncia de
“préticas pedagogicas avancadas, exercidas por muitos professores preocupados com a
visdo de educacéo inclusiva e prazerosa” (POA/SMED, 2000b, p. 21).

Com a participacdo da comunidade escolar, os debates do Congresso Constituinte
definiram os principios pedagogicos e as metas a serem alcancadas pela reestruturacéo da
escola. E desta forma que o projeto de mudanca do modelo curricular das escolas
municipais foi elaborado. A partir dai, firmaram-se concepcdes de escola, de curriculo, de
avaliacdo e de gestdo escolar, desencadeando a concepc¢do de Escola Cidada. Conforme a
Secretaria Municipal de Educacdo, a implementacdo de tal projeto educacional ocorre,
assim, em “decorréncia de um diagndstico participativo que envolveu todos 0s segmentos
das escolas da rede” (Azevedo, 1995b, p. 9).

Uma das reformulacdes da Escola Cidada é a substituicdo do ensino organizado
por series pela proposta de educacao atraves dos Ciclos de Formacdo. Nesta modalidade, o
Ensino Fundamental soma nove anos. E, portanto, composto de trés ciclos de formago,
cada um com trés anos de duracdo. A busca por uma pratica interdisciplinar entre os
campos de conhecimento e uma préatica avaliativa emancipatoria sdo objetivos da escola
ciclada. A repeténcia, entendida como mecanismo de exclusdo, é abolida da estrutura
curricular, dando lugar aos Laboratdrios de Aprendizagem e as Turmas de Progressao. A
Sala de Integracdo e Recursos vem ao encontro deste tipo de atendimento especializado. A
Sala de Informatica e o Centro de Linguas complementam o projeto da Escola Cidada.
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Destaca-se, ainda, a abertura para a participacdo da comunidade nos processos politico-
pedagdgicos e nas instancias deliberativas da escola (POA/SMED, 1996c). *

Cabe ressaltar que a proposta de ensino por ciclos de formacdo esta prevista na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional [LDB] (BRASIL, 1996), e nos Pardmetros
Curriculares Nacionais [PCN] (BRASIL/MEC, 1997a), propostos pelo Ministério da
Educacdo no ano de 1996. A organizacdo da estrutura por ciclos é apontada como uma
alternativa as deficiéncias ocasionadas pela fragmentacdo dos contetdos escolares. Das
escolas que adotaram esta modalidade de estruturacao curricular, e que deram inspiracdo a
implementacdo na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, observam-se os exemplos
da Escola Plural de Belo Horizonte e da Gestdo Popular de Sao Paulo (Schmitt, 1995).

Em Porto Alegre, a implantacdo da escola organizada por ciclos de formacéo
inicia-se na Escola Municipal Vila Monte Cristo, localizada na periferia da cidade. Seu
funcionamento foi autorizado em janeiro de 1995, pelos Conselhos Estadual e Municipal
de Educacdo. Tal instituicdo adotou o projeto de ensino por ciclos, inicialmente nos quatro
primeiros anos. Os demais ciclos foram organizados paulatinamente. Trata-se de uma
primeira experiéncia que impulsiona e viabiliza, no decorrer dos anos seguintes, a
configuracdo de um projeto de educagdo vinculado aos principios da Administracéo
Popular em seu conjunto (Azevedo, 2000b).

Para fortalecer este projeto educacional, a SMED organizou, também, os
Seminéarios Internacionais sobre Reestruturacdo Curricular. Os Seminarios tiveram como
objetivo debater a complexidade do campo da educacdo, e proporcionar a formacéo
permanente dos professores das instituicbes municipais de ensino (Vares, 1995). Assim
como 0s Seminarios Nacionais, que se propunham a socializar criticamente as experiéncias
dos educadores, eles foram planejados para “colocar ao alcance da Rede as pesquisas a as
discussdes pedagogicas mais avancadas que ocorrem no Brasil e no mundo” (Azevedo,
2000b, p. 40).

Estas experiéncias possibilitaram que houvesse uma implementacdo gradativa da
Proposta politico-educacional para organizacdo do ensino e dos espacos-tempos no
conjunto da Rede Municipal de Ensino. Durante a terceira gestdo da Administragdo

* As especificidades da proposta pedagégica propriamente dita, que envolve as concepcdes de conhecimento
interdisciplinar, de avaliacdo emancipatdria, dos Laborat6rios de Aprendizagem, das Turmas de Progresséo,
da gestdo democratica, entre outras, sdo desenvolvidas na se¢éo seguinte.
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Popular, no governo de Raul Pont, entre 1997 e 2000, a maioria das escolas municipais
aderiu ao projeto da Escola Cidada (POA/SMED, 1996c¢). O movimento de reestruturacdo
da escola, que ocorreu durante as quatro gestdes da Administracdo Popular no municipio
de Porto Alegre, concluiu-se com a administracdo de Jodo Verle, no ano de 2004.

Pode-se dizer que, ao longo de quatro gestbes, a Prefeitura da cidade ampliou a
rede de ensino publico municipal. Considerando-se as instituicdes que ja funcionavam, tal
rede totaliza 45 escolas de Ensino Fundamental, 33 escolas de Educacgdo Infantil e sete
Jardins de Praca, quatro escolas de Educacdo Especial, duas escolas com Ensino Médio, e
um Centro de Educacdo de Jovens e Adultos. Entre elas, dezessete sdo providas de Sala de
Integracdo e Recursos, e 0 Servico de Educacdo de Jovens e Adultos é oferecido em 36
escolas. O amplo projeto de reestruturagdo da escola, tal como elaborado pela
Administracdo Popular, também firmou convénios com 133 creches comunitarias e

manteve 117 turmas do Movimento de Alfabetizacdo (Id., 2004).

2.3 Proposta pedagdgica

O comprometimento da Escola Cidada com uma educacéo para a cidadania € um
dos objetivos que fundamenta ética e politicamente a sua proposta educacional. Desde esta
perspectiva, a cidadania é entendida como a “qualificacdo da existéncia dos homens”, pois
retrata a “qualidade de nosso modo de existir historico”. A concepg¢do de cidadania é assim
definida:

O homem so6 é plenamente cidaddo se compartilha efetivamente
dos bens que constituem os resultados de sua triplice pratica
histérica, isto é, das efetivas mediagdes de sua existéncia. Ele é
efetivamente cidaddo se pode efetivamente usufruir dos bens
materiais necessarios para a sustentacdo de sua existéncia fisica,
dos bens simbolicos necessarios para a sustentacdo de sua
existéncia subjetiva e dos bens politicos necessarios para a
sustentacdo de sua existéncia social [grifo meu] (Severino apud
POA/SMED, 1995b, p. 19).

E por dirigir uma severa critica a forma de distribuicdo dos bens culturais na
sociedade brasileira que a Escola Cidada compromete-se com uma educacdo para a

cidadania. A proposta cidadd entende que, ao caracterizar-se “historicamente como uma
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formacgédo social hierarquizada”, em que uma minoria pdde apropriar-se “das fontes
geradoras de riqueza, constituindo-se como elite dirigente”, a sociedade brasileira
impossibilitou a maioria da populacdo o *“acesso aos beneficios do desenvolvimento
material e cultural” do pais (POA/SMED, 1995b, p. 11). Esses inimeros beneficios
negados a maioria da populacédo retiraram-lhe o direito a cidadania, impossibilitando-lhe,
inclusive, 0 acesso a educacao.

E por este motivo que a proposta politico-pedagdgica da Escola Cidada entende
que a educacdo precisa estar comprometida com a “justica social”. Isso significa que a
educacdo deve fundamentar-se em praticas pedagogicas que garantam, a parcela menos
favorecida da populacdo, o direito a educacédo (Id., 1996c¢, p. 34). Este posicionamento faz
com que a proposta cidada afirme contrapor-se a praticas pedagdgicas que, por uma série
de procedimentos excludentes, negam o direito de “continuidade e terminalidade” de
estudos, “especialmente daqueles [sujeitos] que sdo os mais marginalizados da sociedade”
(Ibid., p. 11).

No intuito de alcancar este objetivo educacional, a proposta da Escola Cidada
procede a uma série de reestruturacdes na instituicdo escolar. Essas reestruturagdes
remetem aos principios filosoficos, politicos e pedagogicos destinados a fundamentar a
pratica educativa, seja em relacdo ao planejamento, aos objetivos gerais e especificos ou a
prépria organizagdo da escola. Tal como afirmado anteriormente, os principios da Escola
Cidadd se organizam em quatro principais eixos — que se referem as concep¢fes de
curriculo e de conhecimento, as modalidades de avaliacdo, as normas de convivéncia e as
formas de gestdo da escola —, aos quais importa dar uma atencdo mais detalhada (Id.,
1995b; 1996¢; 2000b).

A Escola Cidadd afirma-se pautada na “teoria dialética de conhecimento”,
entendida como uma teoria que pressupbe “a construcdo reciproca entre o0 sujeito e 0
objeto”. A compreensdo de que sujeito e objeto se constroem reciprocamente deve-se ao
entendimento de que “é pela praxis do homem sobre o mundo, que tanto o mundo, quanto
0 homem se modificam e se movimentam”. O discurso cidaddo afirma que quando o
homem reconhece que é um ser “em construgdo”, que estd “em busca do novo”, é que “se
instaura o desejo de aprender”. Essa busca do conhecimento é definida como um processo
do desejo humano de mudanca, “porque s6 a ele [ao homem] Ihe falta a plenitude” (ld.,
1996¢, p. 35).
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Desta forma, o processo de conhecimento é compreendido “como realizacdo da
cidadania”, a medida que ocorre no momento em que ha uma “compreensdo critica da
realidade”. E por este motivo que a funcio conscientizadora do processo educativo se
identifica com a “superacdo das relacfes autoritarias, [e] com o rompimento de todas as
formas de opressdo e dominacdo”. Para viabilizar uma educacdo assim compreendida, a
Escola Cidadd propde a experimentacdo de relacdes efetivamente democraticas na
instituicdo escolar, para que ela seja efetivamente transformadora, libertadora e popular.
Essas relacdes democraticas supdem que “pais, alunos e funcionarios ndo sejam meros
executores de parcelas das acGes educativas”, mas que possam “apropriar-se da concep¢éao
e do planejamento da escola como um todo” (POA/SMED, 1995b, p. 14).

Neste sentido, “ndo haverd educagdo de qualidade se o processo educativo ndo
estiver enraizado, impregnado, articulado com o real”. Trabalhar com a realidade supde
conhecé-la, e para conhecé-la “é necessario que se assegure canais de expressao desta
realidade”. Organizar as relacdes pedagdgicas em torno do conhecimento da realidade dos
educandos supde ndo so a relativizagdo daqueles conteddos historicamente considerados
verdadeiros para a elaboragdo curricular, mas a crenca de que os conhecimentos néo
podem ser previamente definidos, a medida que séo produzidos constantemente numa dada
realidade. A Escola Cidada entende que essa € uma concepcdo democratica do espaco
escolar, a qual implica uma reordenacdo das relacdes tradicionalmente estabelecidas na
instituicdo (Ibid., p. 14).

Esse € o motivo pelo qual a SMED acredita que o “rompimento com praticas
consolidadas nas escolas seriadas” seja um objetivo bastante desafiador do ensino
organizado por ciclos de formacdo. Na metodologia de ensino da escola seriada existem
“dificuldades em trabalhar com o conhecimento como construgédo constante de conceitos”,
0 que torna dificil empreender a busca por uma pratica de “avaliagdo com caréater
emancipatorio e nao classificatorio”. Ao entender que o0 processo de ensino e
aprendizagem deva ser compreendido como um caminho “investigativo e ndo dogmatico”,
mudar a compreensao de tais procedimentos pedagdgicos tradicionais constitui 0 maior
desafio para a proposta ciclada (Krug, 1996, p. 105).

Na organizacdo curricular por ciclos de formacdo, implementada na Escola
Cidada, o Ensino Fundamental é composto pelo primeiro, segundo e terceiro ciclos. O

primeiro ciclo atende aos alunos “de 6, 7 e 8 anos”, o segundo, de “9, 10 e 11 anos”, e 0
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terceiro, destina-se aqueles “dos 12 aos 14 anos” de idade. A organizacao das turmas segue
0 critério da idade cronoldgica, na tentativa de considerar as especificidades dos
“processos de pensamento da crianca” (Schmitt, 1995, p. 8-9). Os principios cidad&os
afirmam que os ciclos “contribuem para que sejam respeitados o ritmo, o tempo e as
experiéncias de cada educando, facilitando a organizacdo coletiva e interdisciplinar da
escola” (POA/SMED, 1996c, p. 10).

Um dos objetivos da proposta de ensino por ciclos de formagdo consiste em
resistir a fragmentacéo dos contetidos escolares. A fim de considerar a interdisciplinaridade
na elaboracdo curricular, a Escola Cidadd organiza o curriculo por meio de Complexos
Tematicos. A funcdo principal do complexo consiste em reorientar os conteidos de forma
interdisciplinar, o que ocorre por meio da elaboracdo do Campo Conceitual a ser
trabalhado durante o ano letivo. Isso significa que ndo hd uma listagem de contetdos
hierarquizados para trabalhar os diferentes conhecimentos com as turmas. As areas de
conhecimento estdo subordinadas ao complexo, apesar de isso ndo anular a importancia de
tais areas. Trata-se, antes, de questionar a supremacia dos conhecimentos cientificos na
elaboracdo curricular. Esta nova organizagdo faz com que a interdisciplinaridade seja a
propria “logica do desenvolvimento do complexo” tematico (Ibid., p. 21).

Para proceder a elaboracdo de tal complexo, a Escola Cidada considera quatro
fontes do curriculo, quais sejam, a “soOcio-antropoldgica”, a “epistemoldgica”, a
“filoséfica” e a “socio-psicopedagdgica” (Id., 1998a, p. 82). A diretriz scio-antropoldgica
objetiva trazer para a escola “a leitura e interpretacdo que a comunidade [...] tem da sua
realidade, sua historia, sua cultura, sua forma de ver a realidade”; a epistemoldgica refere-
se a “abordagem interdisciplinar dos conhecimentos acumulados nas diferentes areas do
conhecimento, dando significacéo ao curriculo escolar em consonancia com o contexto do
aluno”; a filoséfica constitui os principios de “reestruturacdo dos espagos e dos tempos da
escola” organizada por ciclos de formacdo, em prol “da inclusdo dos alunos e da
intervencdo qualificada do professor”; e a sécio-psicopedagdgica consiste na
fundamentacdo de uma concepc¢édo de aprendizagem “a partir da abordagem interacionista
do desenvolvimento cognitivo” (Krug, 1996, p. 101).

Essas quatro fontes do curriculo fundamentam, por meio de uma pesquisa com a
comunidade em que se insere a escola, a definicdo dos contetdos escolares. Tal pesquisa

justifica-se pelo fato de a Escola Cidad& entender que a experiéncia de cada sujeito, na sua
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relacdo com 0 conhecimento, precise ser respeitada. Parte-se do principio de que 0s
conteddos curriculares devam interagir com a realidade local. A proposta cidadd acredita
que, apenas assim, o seu trabalho pode ser contextualizado, e pode refletir o “produto da
construcdo coletiva dos individuos”, voltando-se “para o interesse das classes populares”.
Trata-se de possibilitar uma relacdo dialogica reciproca, que “cria a possibilidade de um
entendimento melhor da realidade, contribuindo para a desalienacdo dos envolvidos”
(POA/SMED, 1996c, p. 36).

E, portanto, esta pesquisa com a comunidade escolar que organiza o Complexo
Tematico. Tal pesquisa € desenvolvida por meio de um Decéalogo. O Decalogo € o meio
utilizado para organizar o ensino e definir os conteddos escolares. As etapas desse
decélogo referem-se a uma “investigacdo de interesses do coletivo”; da “definicdo do
Complexo Tematico no coletivo da escola”; das “formulacdes de principios, por area de
conhecimento, relacionado ao foco delimitado”; da “elaboracdo do plano de trabalho” em
cada ciclo; da “compatibilizacdo e reelaboracdo no coletivo do ciclo”; da “selecdo do
conjunto de idéias e conteldos” por ciclo e ano; da “plenéaria de socializacdo” de tais
decises; da “defini¢do coletiva das linhas de a¢do”; do momento em que “o coletivo da
escola busca ou insere parcerias no processo”; e, finalmente, da “problematizacdo da
realidade e desencadeamento de novas investigacdes” (Id., 1998a, p. 22).

Esta proposta, que integra a experiéncia do aluno e que pressupde uma concepgéo
de conhecimento interdisciplinar, objetiva possibilitar que a acdo educativa favoreca o
envolvimento do aluno com as atividades da escola. Ao partir da realidade da comunidade,
contemplando especificidades, o trabalho pedagdgico propde-se a envolver os diferentes
sujeitos no processo de aprendizagem. Isso faz com que o processo de avaliagéo dos alunos
também seja repensado, na medida em que é preciso considerar diferentes formas de
apropriacdo dos conhecimentos. Torna-se necessaria uma pratica avaliativa diferenciada,
sobretudo frente aos altos indices de reprovagdo e evasdo nas escolas tradicionais, que
mostram a sua poténcia “excludente, seletiva e intolerante no decorrer da vida de seus
educandos” (Id., 1996c, p. 11).

A proposta de ensino por ciclos de formacdo da Escola Cidadd propde um
redirecionamento da acdo pedagogica no que se refere as modalidades de avaliacdo de
aprendizagem. A “préatica de separar os alunos que conseguem facilmente aprender dos que

ndo conseguem” é fortemente combatida, pois as turmas organizadas por ciclos superam “a
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divisdo entre aprovados e reprovados”. Trata-se de uma proposta que se fundamenta na
compreensdo de que o aluno ndo segregado tenha mais chances para superar as suas
dificuldades (Schmitt, 1995, p. 8).

A Escola Cidada proporciona “condi¢cbes de avango e progressdo, pois nao
considera a reprovacao ou a retencdo de educando de ano para ano, nem de ciclo para
ciclo”. A reprovacdo e a consequente repeticdo do ano letivo, tais como praticadas nas
escolas seriadas, sdo banidas da estrutura curricular. Todos os alunos tém “assegurado o
direito a continuidade e terminalidade de estudos, devendo acompanhar 0 avanco de sua
turma”. Para aqueles alunos com maiores dificuldades de aprendizagem, a estrutura
curricular prevé a constituicdo de planos didatico-pedagdgicos de apoio, a partir de
avaliacOes especializadas, os quais objetivam garantir a “evolucdo das suas aprendizagens”
(POA/SMED, 1996c, p. 53).

E neste sentido que foram planejados os Laboratérios de Aprendizagem, os quais
se destinam apenas a alunos que apresentam “dificuldades e limita¢cBes no seu processo de
aprendizagem e que sdo indicados para uma avaliacdo”. Tais laboratdrios tém a funcéo de
“investigar o processo de construcdo do conhecimento e possiveis causas de insucesso” do
aluno. Trata-se de um procedimento pedagdgico que objetiva criar estratégias que estejam
direcionadas para a superacdo de dificuldades especificas de cada um (lbid., p. 49). As
atividades desenvolvidas neste espaco séo integradas ao trabalho desenvolvido na turma,
constituindo-se como uma forma de “reforgo ao ensino” (Schmitt, 1995, p. 8).

Com este propdsito, também foram criadas as Turmas de Progressdo. Essas
turmas funcionam paralelamente as outras, e sdo organizadas para recuperar a trajetoria de
aprendizagem de alunos com defasagem “entre sua faixa etaria e a escolaridade”. Elas
visam “possibilitar que o aluno alcance o ano e o ciclo correspondentes a sua idade”
(POA/SMED, 1998a, p. 43). O objetivo consiste em “proceder a adaptacdo de estudos de
educandos provenientes de outras escolas ou daqueles que ndo possuem escolaridade
alguma”. A permanéncia dos alunos nessas turmas depende do processo de aprendizagem
de cada um. lIsso significa que os alunos podem avancar para outro ciclo a qualquer
momento, “desde que apresentem condi¢Ges de continuar normalmente sua socializagéo e
estudos” (POA/SMED, 1996c¢, p. 37).

A Sala de Integracao e Recursos € mais um espaco pedagdgico que complementa

0 projeto de reestruturacédo curricular da Escola Cidada. Trata-se de um ambiente que deve
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atender, no maximo, a cinco alunos, e destina-se aqueles “portadores de necessidades
educativas especiais” (POA/SMED, 1998a, p. 79). Os responsaveis pelo trabalho
desenvolvido nesse espago tém como atribui¢do investigar a situacdo de aprendizagem dos
alunos com necessidades educativas especiais, 0s quais foram inseridos no Ensino
Fundamental regular. Tal procedimento objetiva viabilizar o acompanhamento constante
do aluno ndo apenas por meio do atendimento pedagdgico especializado, mas favorecendo
o envolvimento da familia no seu processo de apropriacdo dos conhecimentos (Id., 1996c,
p. 51).

Neste sentido, a proposta cidadd entende que as formas de avaliacdo devem
considerar e respeitar as particularidades nos processos de aprendizagem, levando em
conta “os motivos préprios de cada pessoa e grupo” (Schmitt, 1995, p. 8). Para tanto, a
avaliacdo deve ser compreendida como “processual, continua, participativa, diagndstica e
investigativa”. Os relatdrios avaliativos devem fornecer informacdes que propiciem “o
redimensionamento da acdo pedagogica e educativa, reorganizando as proximas acdes do
educando, da turma, do educador, do coletivo no ciclo e na escola”. A partir desta
abordagem, a avaliacdo ndo pode fornecer apenas um retrato do desempenho cognitivo do
aluno, mas deve propiciar “um re-olhar sobre o conjunto da escola” [grifo do autor]
(POA/SMED, 1996c, p. 28).

E para contemplar este objetivo que existem trés modalidades de avaliacio na
Escola Cidadd, quais sejam, avaliacdo formativa, sumativa e especializada. A avaliagdo
formativa, cuja freqliiéncia é trimestral, envolve uma auto-avaliacdo dos alunos e dos
professores, uma avaliacdo geral da turma feita pelo Conselho de Classe, a analise do
Dossié do aluno feita pela familia, e o relatorio de avaliagdo individual do aluno feito pelos
professores. A avaliacdo sumativa é o diagnostico dado ao final de cada ano, que inclui
“um juizo globalizante sobre o desenvolvimento da aprendizagem do educando, seus
avancos e dificuldades, apontando 0 modo de progressdo do educando”. A avaliagédo
especializada é feita pelo Servico de Orientacdo Pedagogica, em conjunto com a Sala de
Integracdo e Recursos e com o Laboratério de Aprendizagem. E um tipo de avaliago
destinado a “educandos que exigem uma atencdo mais demorada, ampla e profunda do que
normalmente seria necessario” (Ibid. p. 53).

Tais formas de avaliacdo objetivam que a responsabilidade pelo progresso ou pelo

insucesso do aluno ndo recaia apenas sobre ele, mas que seja dividida e partilhada entre
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pais e escola. Objetiva-se, com isso, exercitar uma forma de avaliacdo emancipatoria,
construida no coletivo, por meio de relatérios construidos “em conjunto com os alunos,
ouvindo as suas falas, em sala de aula e com a familia”. Assim, a Escola Cidada acredita
possibilitar que o desempenho do educando ndo seja mais visto como “virtude ou estigma”,
para que seja entendido num ambiente de didlogo e de producéo coletiva do conhecimento
(Schmitt, 1995, p. 8).

Em fungéo de tais reformulagdes, a SMED acredita que a estrutura curricular da
Escola Cidada constitua “um enfrentamento sério a questdo do fracasso escolar”, a medida
que garante “que as dificuldades dos educandos sejam superadas” (POA/SMED, 1996c, p.
11). Isso ocorre fundamentalmente porque os alunos que apresentam dificuldades ndo sao
excluidos do ambiente educativo, seja atraves de uma avaliacdo discriminatoria ou da
prépria repeténcia de um ano de estudos. A estruturacdo pedagdgica da escola pretende
contemplar modalidades de avaliacdo inclusivas e participativas, destinadas a proporcionar
a evolucao da aprendizagem de todos os educandos.

Observa-se que uma das caracteristicas fundamentais da proposta de gestdo da
Escola Cidadd refere-se a necessidade de ela desenvolver-se “de modo coletivo, com a
participacdo de todos os segmentos nas decisdes e encaminhamentos” (lbid., p. 38). Tal
forma de gestdo objetiva permitir a construcdo de relacdes sociais mais democraticas, as
quais s6 podem ser viabilizadas “a partir da igualdade de condicdes de participacdo” dos
diferentes segmentos da comunidade escolar (Id., 1995a, p. 26). E com esse objetivo que
0s quatro segmentos da Escola Cidada — o corpo docente, o corpo discente, os funcionarios
e 0s pais ou responsaveis por alunos — tém representatividade garantida nas instancias
deliberativas da escola.

Os diferentes segmentos tém o direito a representacdo no 6rgdo méximo da Escola
Cidada, o Conselho Escolar. Tal conselho tem poder deliberativo e fiscalizador, e o0s
representantes eleitos relnem-se em seminarios para avaliagdo mutua, troca de
experiéncias e encaminhamento de demandas. Entre outras funcdes, cabe ao 6rgdo nortear
0s quatro eixos da gestdo democrética cidada, quais sejam, “a Educacdo Popular, a
Interdisciplinaridade, a Avaliacdo Emancipatéria e a construgdo dos Principios de
Convivéncia” (Id., 1998a, p. 80). A Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre
acredita que, desta forma, estimula a comunidade escolar para a elaboracdo de um

programa de gestdo que resulte de um trabalho coletivo.
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A Equipe Diretiva tem uma funcdo que, de certa forma, € subordinada as
demandas do Conselho Escolar. Esta equipe trabalha para colocar em pratica o “plano
politico-administrativo-pedagégico-cultural”, elaborado pela comunidade, e aprovado pelo
Conselho Escolar (POA/SMED, 1996¢c, p. 40). Os membros da dire¢cdo devem viabilizar,
assim, um “férum permanente de discussdo”, tendo como uma de suas principais
atribuicbes a tarefa de “superar, na pratica, a dicotomia entre o administrativo e o
pedagogico” (Ibid., p. 39). A pedagogia cidada entende, portanto, que a atuacéo da direcdo
deva ser resultado do acordo entre os diferentes segmentos e os principios administrativos
anteriormente aprovados pela comunidade escolar (Azevedo, 1995a).

O papel da supervisdo e da orientacdo pedagdgica também ¢é ressignificado a
partir dos principios de uma gestdo democratica. A funcdo do especialista da educagéo
deve privilegiar “a discussdo sobre as relagcdes de poder que se estabelecem na escola”,
pois tais relacdes sdo modificadas “numa escola concebida como espaco de vivéncia da
cidadania”. Isso pode ser exemplificado nas proprias relagdes entre professor e aluno, as
quais “passam por redefinicdes concretas da autoridade e da responsabilidade de cada um”.
Portanto, os especialistas da educacdo ocupam o lugar de “articuladores das acOes
educativas”, e tém como tarefa “possibilitar a comunidade escolar momentos para
reflexdo” sobre as diferentes experiéncias no espaco pedagdgico. A acdo da supervisdo e
da orientacdo, assim concebida, propde-se a ocupar um importante espago politico na
busca pela legitimagdo de novas relagdes de poder na sociedade (POA/SMED, 1996c, p.
27-28).

A gestdo democrética da Escola Cidada pressupde o reconhecimento de “direitos e
deveres” por parte de todos os segmentos que convivem no ambiente escolar. Os
pressupostos cidaddos afirmam que ambos fazem parte do exercicio da cidadania e que,
por este motivo, precisam ser respeitados. E com este proposito que sdo elaborados o0s
Principios de Convivéncia. Tais principios fundamentam as regras para 0 convivio
coletivo, mas ndo se restringem a “obrigac6es [impostas] apenas para 0s alunos”. As regras
de convivéncia devem ser construidas, exigidas, mantidas e modificadas com a
participacdo de todos os envolvidos, inclusive os préprios alunos. E por caracterizar uma
construcdo coletiva e uma exigéncia reciproca que o encaminhamento dado as infracGes €

chamado de “sanc¢do por reciprocidade”. O objetivo principal desta san¢éo é possibilitar
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que a infracdo as normas disciplinares seja seguida de uma reflexdo dialdgica
(POA/SMED, 1995b, p. 22).

Para contemplar os objetivos de uma gestdo democrética, a participacdo dos
responsaveis pelos alunos nas “assembléias, nas comissdes e como representantes nos
Conselhos de Classes é fundamental ao projeto da escola”. E essa participacdo que
possibilitara a tomada de decisdes conjuntas sobre o trabalho administrativo e o fazer
pedagdgico (Schmitt, 1995, p. 8). Mas a proposta cidadd ressalva que ndo ha uma
“concessdon” para estes sujeitos participarem, pois isso € um direito desses proprios
sujeitos. A participacdo da comunidade escolar caracteriza uma conquista da populacéo,
através de lutas histdricas dos movimentos sociais (Azevedo, 1995a, p. 36).

Ao tomar “a comunidade e a sociedade como objeto de investigacdo”, fazendo
com que “os representantes da comunidade estejam presentes na escola”, a experiéncia
educacional cidadd acredita investir na “constru¢cdo da qualidade de ensino e da
democracia escolar”. Entende que esta experiéncia proporciona importantes aprendizagens,
as quais “superam o autoritarismo e permitem a construcao de relagdes democréticas entre
todos os envolvidos na organizacdo da escola e na producédo do conhecimento”. A proposta
cidada acredita que, apenas assim, “possibilitard a formacdo de sujeitos capazes de
tomarem decisbes e em condicdes de intervirem e transformarem a realidade do pais”
(POA/SMED, 1996c, p. 36-37).

Os propositos educativos expostos demonstram a forca da perspectiva teérico-
critica no discurso da Escola Cidadd. Embora rupturas e continuidades se estabelecam, €
como um projeto educacional fundamentalmente critico, revolucionario e transformador
que tal discurso adquire visibilidade. Este breve e conciso mapeamento das condic¢des de
emergéncia de um discurso educacional objetiva situar um conjunto minimo de
acontecimentos, para que a presente tese exercite, no texto que segue, a problematizagéo

mesma de tal discurso.

36



Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

3. CONFIGURACAO DO PROBLEMA

No limite extremo da regido do cognoscivel esta a idéia do bem,
dificilmente perceptivel, mas que, uma vez apreendida, impde-se
de pronto a conclusdo de que é a causa de tudo que é belo e
direito (Platdo, 2004, p. 230).

Qualquer semelhanca entre o mito do ilustre pensador grego e 0s principios
pedagdgicos da Modernidade ndo expressa uma mera coincidéncia. O Mito da Caverna, de
Platdo, enuncia a propria premissa pedagdgica: libertar o sujeito essencial, fazé-lo ascender
a verdade e dota-lo de valores morais é a mais sublime das tarefas humanistas. Mas tal
tarefa é passivel de problematizacdes, rearranjos e criticas desde o pensamento pedagdgico
contemporaneo. E inserida neste campo de problematizacdes que a presente pesquisa erige
0 Seu gquestionamento.

Em meio as formacgGes historicas do projeto educativo moderno, o discurso
pedagdgico constitui-se num conjunto de principios destinados a organizar um programa
de acio que responda as aspiragdes da Educacio. A Pedagogia, cabem reflexdes filosoficas
a respeito da maneira pela qual o trabalho educativo pode e deve desenvolver-se. Tais
reflexdes ndo sdo compostas pela sucessdo de elementos naturais, a-historicos ou
evolutivos. Trata-se de um campo disciplinar configurado a partir de inmeras mutacdes ao
longo da Modernidade. Dentre as rupturas e continuidades que estabelece, a pedagogia
configura-se como um campo responsavel por responder as questdes centrais do campo
educacional, quais sejam, sobre os fins e 0s meios para a producédo do sujeito da educagéo.

No campo pedagdgico, é relevante a preocupacdo em torno de trés questdes: 1?)
do que deve ser ensinado, do conhecimento a ser considerado valido — o discurso
pedagdgico precisa determinar o que é conhecimento valido, verdadeiro, para elaborar um
curriculo, pois um curriculo precisa determinar o que deve ser ensinado (0 que remete ao
campo do saber); 2%) de como isso deve ser feito, como isso deve ser praticado,
experimentado — tal discurso também necessita fazer consideracGes assertivas sobre como
ativar o processo de ensino, precisa determinar as condigdes para que esse processo se dé
(0o que envolve o campo do poder); 3% do tipo de sujeito que aspira constituir — a

elaboracdo pedagogica curricular precisa enunciar um determinado tipo de sujeito, o
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sujeito que objetiva formar (que se refere ao campo da subjetividade). Uma tal organizacéo
didatico-pedagdgica do conhecimento é imprescindivel ao processo de escolarizagdo. E
desta forma que a Educacéo articula a triade saber-poder-sujeito para operar 0 mecanismo
escolar.

Pode-se dizer que o campo pedagogico € composto pela articulacdo de saberes de
campos discursivos variados, como da filosofia, da antropologia, da psicanalise, etc.
Alguns estudiosos ressaltam, pelo menos, trés areas do conhecimento que, de formas
diferentes, constituem o teorizar e o fazer pedagdgico, quais sejam, 0s campos da
psicologia, da biologia e da sociologia. As interlocugdes tedricas que possibilitam sdo
maultiplas, dispersas e dissociadas, embora algumas adquiram maior énfase em
determinados periodos. Segundo Becker (1994), tais interlocucBes configuram-se, no
campo da psicologia, com o empirismo, de Skinner, o apriorismo, da teoria da Gestalt, e 0
construtivismo, de Jean Piaget; no campo da biologia, com o lamarckismo, o darwinismo e
as biologias relacionais; e no campo da sociologia, com o positivismo, o idealismo e a
dialética. A pedagogia faz uma espécie de alquimia de diversos posicionamentos teoricos,
embora sem convergir para uma sintese.

Dentre as diversas possibilidades de enunciacdo e visibilidade do discurso
educacional, as andlises pedagogicas vao desde os pressupostos de cunho salvacionista e
messianico da educacdo jesuitica e religiosa, a concepcdo de escola como mecanismo de
socializagdo para o trabalho, instrumento de adequacdo para o mundo industrializado,
passando pela critica a reproducéo social, a escola como aparelho ideolégico do Estado e
ao ensino tecnicista, até a concepcdo denominada tedrico critica, influenciada pelos
tedricos da Escola de Frankfurt, incluindo as proposi¢fes construtivistas e as atuais
apropriacdes do multiculturalismo.” Mas tais tendéncias teéricas ndo adquirem
enunciabilidade em um sé tempo e de forma universal, tampouco sdo tornadas visiveis de
forma homogénea ou experimentadas de maneira uniforme.

Nesta multipla injuncdo, pode-se dizer que a proposta da Escola Cidada procede a
conjeturas de conhecimentos historicamente constituidos sobre curriculo, aprendizagem,
didatica, planejamento, ensino, avaliacdo, entre outros. Pode-se dizer que firma seus

pressupostos, especialmente, em teorias pedagogicas criticas e construtivistas. Situa-la

® Sobre especificidades destas tendéncias tedricas, ver mais em Enguita, 1989; Gadotti, 1987; Saviani, 1987;
e Silva, 2001.
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como uma proposta critica e construtivista, no campo pedagdgico, significa dizer que
comporta tendéncias consideradas atuais, inovadoras e, inclusive, inéditas, em termos de
educacéo. Isso faz com que a proposta da Escola Cidada adquira visibilidade e enunciacéo,
ndo apenas no quadro de politicas publicas para a educacdo de Porto Alegre, mas no

ambito nacional e internacional. ®

3.1 Problematica cidada ’

Ao propor um programa de acdo para responder as aspiracdes do campo
educacional, a proposta da Escola Cidadd assume diferentes nuances do discurso
pedagdgico regulativo e normalizador, que institui formas de ser sujeito e de viver neste
tempo presente. Embora possamos apontar diferencas importantes entre as proposicoes
curriculares cidadas e tantas outras as quais se propde divergir — as proposi¢cdes de um
ensino tradicional ou tecnicista, por exemplo —, podemos dizer que algumas aproximacoes
sdo evidentes no que se refere a necessidade de conciliar posicionamentos em torno das
trés questdes referidas anteriormente. Em suas ramificacGes e areas, o discurso da Escola

Cidada precisa responder as questdes a respeito do conhecimento a ser considerado valido,

¢ Embora seja necessario fazer muitas consideraces para definir tais tendéncias pedagégicas, pode-se dizer
qgue o construtivismo envolve problematiza¢cdes oriundas do campo da psicologia da educacdo, e a
perspectiva tedrico-critica, de andlises relacionadas ao campo da sociologia da educacdo. Mas h&
cruzamentos entre essas perspectivas, o que torna dificil uma delimitacdo precisa. Cabe ressaltar que a
proposta da Escola Cidada pode ser considerada critico-construtivista a medida que se fundamenta em
principios tedricos de alguns estudiosos do campo educacional como, por exemplo, Paulo Freire, Jean Piaget,
Lev Semyonovich Vygostky, Dermeval Saviani, Moacir Gadotti, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Antonio
Joaquim Severino, Mariano Fernandez Enguita, Jussara Hoffmann, Carlos Rodrigues Brand&o, Jurgo Torres
Santomé, Antonio Flavio Barbosa Moreira, Henry Giroux, entre outros.

" Ao adjetivar de cidaddo ou cidada, seja o discurso, a verdade, o curriculo, a racionalidade, a pedagogia, 0s
principios ou a gestdo da escola, esta tese ndo estd assumindo uma posicdo frente ao projeto politico-
pedagdgico analisado, e tampouco pretende fazer referéncia a uma discussdo filosofica a respeito da
problemética da cidadania, que perguntaria se este projeto pedagdgico é ou ndo, verdadeiramente, cidaddo,
porque e em que momentos seria. Esse ndo é o proposito da presente pesquisa. Quando este trabalho refere-se
ao discurso da Escola Cidadd como “discurso cidaddo”, ndo esta assumindo uma forma de compreender tal
discurso, ratificando que ele seja isso ou aquilo. De uma perspectiva mais ampla, pode-se dizer que tais
definicBes ndo sdo feitas propriamente por esta pesquisa. Nos momentos em que esta tese utiliza tais
adjetivacdes, esta situando o discurso da Escola Cidada em um campo discursivo da educacgao que assim o
delimita e compreende, ou seja, 0 campo de enunciagdo de seu préprio discurso, o qual se enuncia cidadao,
inclusive, este é 0 nome dado ao projeto da escola. Neste trabalho, essa adjetivacdo adquire um sentido mais
comum, como no momento em que chamamos de discurso Mesquitano, o projeto pedagdgico da escola José
César de Mesquita, ou principio Juliano, algo referente a escola Julio de Castilhos. Esta precaucdo inicial
destina-se a evitar 0 uso de aspas que, utilizadas com exaustdo, adquirem um carater evasivo que, muitas
vezes, nada explicam ou contribuem, ao contrario, acabam por confundir o desenvolvimento argumentativo.
Sendo assim, estes termos serdo usados ao longo deste trabalho com o intuito de simplesmente defini-los e
nomea-los, tendo o objetivo de guardar a especificidade e a forca de sua expressao no meio analisado.
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da maneira como deve ocorrer 0 processo de ensino-aprendizagem e do tipo de
subjetividade que objetiva constituir.

Para determinar o que é conhecimento valido, verdadeiro, e que tipo de
subjetividade quer-se formar, é preciso elencar critérios, valores morais, julgar e preferir
uns a outros. Tais critérios definem o que € bom e 0 que é mau na conduta humana. Mas o
valor ndo é algo incontestavel, soberano, ele é igualmente fabricado, tanto quanto a
verdade e a subjetividade. O conhecimento e a verdade ndo estdo em algum lugar, a espera
de serem encontrados, sdo inventados, produzidos e ndo correspondem a uma realidade
pré-fixada. Tampouco existe um nucleo essencial de subjetividade a ser manipulado,
naturalmente. Nem mesmo um eu real escondido, a ser libertado ou descoberto. Neste
sentido, os valores sdo artificios contingenciais. Trata-se de um campo aberto para a
criacdo e a recriacdo dos valores, da verdade e da subjetividade, em meio as relagdes de
forca, as quais ativam o processo de luta pela imposicao de sentidos (Silva, 2002).

Tendo isso em vista, o discurso ratificado pela Escola Cidada sustenta-se em
reflexdes historicas e contingentes a respeito de como o trabalho educativo deve organizar-
se para alcancar fins especificos. Ocupa, portanto, um privilegiado lugar de luta pela
imposicdo de verdades, constituicdo de sujeitos e valoracdo moral. A proposta cidada
ocupa esse lugar, pois determina e seleciona o que é conhecimento valido, o que é verdade;
ocupa esse lugar, pois objetiva formar um determinado tipo de sujeito; ocupa esse lugar,
pois elenca valores a partir dos quais isso deve se dar. Enfim, a Escola Cidada enuncia e da
visibilidade a verdade pedagogica do tempo presente, articulando a triade poder-saber-
sujeito, e é por este motivo que importa problematiza-la (Uberti, 2005).

Mas, afinal de contas, qual é o problema com a producdo pedagogica curricular da
proposta da Escola Cidada? O que é criticAvel na instauracdo de determinados
conhecimentos? O que é criticavel na objetivacdo de um tipo especifico de sujeito? O que é
criticavel na operacdo de valoracdo moral? Por que isso configura um tema digno de ser
estudado, problematizado? Ja é sabido que ha uma producdo da verdade, pois ela ndo esta
dada a priori, e que as verdades sdo histéricas, contingentes, datadas, ndo universais ou
transcendentes. Temos claro que em outros momentos historicos outros dominios de
praticas discursivas e ndo-discursivas produziram diferentes verdades acerca da educagéo e

de como ela deveria ser encaminhada. Também ja destituimos a verdade de seu poder
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divino, mistico e ideoldgico. Questionamos a verdade em sua perpetuacdo e imortalidade.
Entdo, onde esta o problema?

O problema est4, justamente, naquilo que a verdade pedagogica faz. Ela produz,
deixa de produzir, exclui, inclui, delimita, orienta, nega, classifica, esconde, cria, valoriza,
subjuga, evoca, sucumbe, mostra. Nao se trata de assumir simplesmente uma posicéo
contraria a isso. Trata-se de uma posicdo histérico-genealdgica que pergunta a respeito do
como isso é, foi e pode ser possivel; uma posicdo que ndo toma as verdades pedagdgicas
como naturais, mas investidas por um regime de poder-saber-verdade. E por esta razdo que
interessa problematizar a forma pela qual a préatica discursiva cidada adquire valor de
verdade, a forma pela qual se torna visivel e enunciavel, articulado-se a campos de saber e
de poder especificos.

Problematizar a forma pela qual o discurso cidadao adquire valor de verdade néo
consiste em criticar um sentido ou os proprios efeitos do discurso da Escola Cidadad. N&o se
objetiva dirigir uma critica aos sujeitos que elaboraram a proposta ou a um governo
centrado no Estado, tampouco a potente difusdo de politicas neoliberais — ainda que se
reconheca 0 mérito de criticas como estas. O préprio discurso da Escola Cidada procede a
uma critica bastante legitima dos propositos e objetivos de uma forma de governo com
énfase neoliberal, em que as preocupacdes com o mercado e com o capital adquirem
relevante centralidade. Entende-se que “o Deus mercado néo fica por isso absolvido, mas
chamé-lo para tudo explicar pouco acrescenta a compreensdo de uma dinamica cultural
mais ampla” (Fischer, 1994, p. 35).

Esta problematizacdo ndo quer destituir a importancia de um projeto pedagogico
atento as especificidades daqueles sujeitos mais desfavorecidos em nossa cultura.
Tampouco quer dizer que os motivos do fracasso escolar de classes populares nada tenham
a ver com um campo discursivo mais amplo, como o do neoliberalismo. E exatamente o
contrario. Sua invencdo como problema, e um problema grave, € resultado da articulagédo
entre varios campos discursivos e ndo discursivos. Tais campos remetem a varias areas do
conhecimento, sejam elas politicas ou pedagdgicas, cientificas ou ndo. E é por fazer parte
desta articulagdo que o discurso cidad&o precisa ser analisado.

Este trabalho entende que a definicdo de uma perspectiva legitima de propositos
educativos ndo coincide com intenc@es individuais, embora possa manifestar-se por meio

delas. Os seus modos de transformacéo e articulagdo também ndo se devem a descobertas
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particulares, tampouco caracterizam mudancas de mentalidade coletiva. As transformacdes
das praticas discursivas, visiveis e enunciaveis na pedagogia cidadd, relacionam-se a um
conjunto complexo de modificacbes, embora ndo sejam o resultado preciso de tais
modificacGes. Tais acontecimentos maltiplos, de transformacBes autbnomas, ndo remetem
a um sujeito transcendental responsavel pela sua invengdo num nivel originario. Designam,
antes, uma vontade de saber que, tal como definida por Foucault, é “andnima e polimorfa,
suscetivel de transformacdes regulares e considerada num jogo de dependéncia
determinavel” (Foucault, 1997a, p. 12-13). 8

E como resultado de uma prética cultural de nosso tempo que o discurso da Escola
Cidada é produzido, assim como os seus multiplos efeitos sobre cada sujeito e a populagéo
escolarizada. O produto de uma tal situacdo estratégica, imersa em relacBes de poder e
saber, comporta efeitos de conjunto, mas de uma injungdo multipla. Nao constitui efeitos
previsiveis e totalitarios, tampouco independentes, unitarios, de proposicdes diretamente

identificaveis no discurso cidaddo. Isso significa que, além de nédo se tratar de uma relagéo

8 E por este motivo que, no tratamento dado ao material de anlise desta pesquisa, esta tese ndo especifica
qguem foi o sujeito que proferiu esta ou aquela afirmacéo. Este trabalho ndo aponta individualmente de onde
provém determinado enunciado em funcéo de fundamentar-se numa perspectiva que questiona ndo apenas a
noc¢do de autoria, ao demonstrar que este € apenas um lugar, uma posi¢cdo de sujeito, ja que varios falaram
antes dele (Foucault, 1992), mas também a concepgdo de poder tradicional, que o toma como reprodutivo e
hierérquico, fazendo atentar para o seu carater disperso e volatil (Foucault, 1999f). Por que haveria de ser
diferente a forca do que foi afirmado pela secretaria de educacao da cidade em relacdo ao que foi afirmado
por uma professora em sala de aula? Pensar que ha mais forca em uma ou em outra posicao de sujeito (no
gue tais sujeitos seriam passiveis de enunciar), implica considerar que os efeitos de verdade, de subjetivagdo
e governo seriam mais fortes. Mas como saber dos efeitos subjetivantes? Ndo ha como saber desses efeitos,
pois ndo ha como saber se os individuos vdo estar mais sujeitos ao discurso da professora, do colega, do
prefeito ou da vizinha. E claro que esses sujeitos ocupam posigdes diferentes de poder, mas isso no significa
que eles estejam situados numa escala hierarquica fixa, tendo mais ou menos poder, e que, por este motivo,
aquilo que enunciam tenha mais ou menos forca subjetivante. Pensar que alguma posicdo de sujeito tenha
mais forca, como a de prefeito, por exemplo, é pensar a partir da concepcdo de poder tradicional, que se
exerce de cima para baixo, e que difere da concep¢do de poder da qual este trabalho partilha. Estes sujeitos
ocupam posicBes especificas nas relagdes de poder, certamente, mas todas elas sdo indispensaveis para a
forca subjetivante de um discurso. Ndo ha como hierarquizé-las pela sua relevancia ou importancia, pois sua
relevancia ou importancia é relativa a uma série de outros fatores. Apenas a partir da analise desses outros
fatores seria possivel especificar como um sujeito pode vir a ocupar um lugar de enunciacdo dotado do
crédito da verdade. Ainda que esse ndo seja 0 proposito desta tese, cabe ressaltar que Foucault da alguns
sinais dessa possibilidade quando se refere ao “status” do discurso médico. Esse status refere-se ao fato de
gue o lugar de sujeito ocupado pelo médico “compreende critérios de competéncia e de saber” (1995c, p. 57).
Ele aponta a possibilidade de se perguntar sobre que funcéo de sujeito tem o direito de proferir um discurso,
pretensamente verdadeiro, num dado jogo de relagdes de poder. Tais relagcbes compreendem também outros
individuos, diferentes instituicBes, outras atribuicbes e demandas, outros status, que definem o
funcionamento de um status em relacdo ao conjunto da sociedade. Tendo em vista que ndo se trata de analisar
0 complexo jogo de relacBes de poder que, historicamente, possibilita que alguns sujeitos ocupem um lugar
de status educacional, a presente tese considera os sujeitos de enunciagdo do discurso da Escola Cidada como
multiplicadores de um discursividade, naquilo que partilham de um regime de verdade, no que sdo passiveis
de enunciar.
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de causa e efeito, ndo se trata de procurar pela origem do discurso. Entende-se que o
aparato de possibilidades que concede ou ndo valor de verdade a campos discursivos
variados “pertence a um dominio ja definido, cujas leis de possibilidade ja foram
articuladas e cujos caracteres sdo anteriores a enunciacdo que o coloca” (Foucault, 1995c,
p. 108-109).

Neste sentido, o presente trabalho ndo se ocupa de criticar um professor que se
empenhou em elaborar uma tradicional prova, em detrimento de propor uma avaliacdo
construtivista, porque entende que foram determinadas condigdes de visibilidade e
enunciacdo que tornaram possiveis estas diferentes nuances no discurso pedagogico da
atualidade. Desde esta perspectiva, poder-se-ia perguntar, por exemplo: por que, sob
determinadas condicGes de luz e de linguagem, pode-se afirmar que fazer uma prova oral é
um procedimento equivocado, que beira uma atitude antipedagdgica? Fazer essa pergunta
significa problematizar as modificacdes nas formas de atribuicdo de valor de verdade aos
atos pedagdgicos. Isso porgue sdo tais valores que definem a posi¢do a ser ocupada por
esse professor, atribuindo efeitos especificos a este procedimento. E por este motivo que
ndo se trata de fazer uma critica ao sujeito da acdo, porque sdo os artificios de uma
racionalidade politica que articulam o poder de verdade do seu discurso.

Entretanto, tal questionamento ndo reporta a uma “uma recusa cética ou relativista
de toda verdade verificada” (Id., 1995a, p. 235). N@0 se nega a importancia de tais
conhecimentos pedagdgicos construtivistas para o campo da educacido. E exatamente o
contrario. A importancia que adquirem em nosso regime pedagogico de verdade demonstra
a sua produtividade. Eles sdo importantes, justamente porque eles fazem diferenca. Mas o
fato é que a énfase estd na forma pela qual essa diferenca péde ser produzida e, nessa
producéo, que campo de possibilidades ela ativa. Afinal, como, em determinado momento
historico, é possivel que se diga que o infantil € uma tabula rasa na apropriacdo dos
conhecimentos? De que forma, em outro momento, afirma-se que, se consideradas as
capacidades cognitivas da crianca, ela pode resistir a evasdo escolar? Tais perguntas
remetem ao questionamento sobre aquilo que uma discursividade produz, e sobre como

esta producdo discursiva tornou-se possivel.
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Embora esta tese ndo se proponha a fazer uma historia genealogica da Escola
Cidada®, uma tal histéria poderia colocar-se a perguntar: Como se fez e se faz possivel que
se critique a visdo masculina, branca e heterossexual dos curriculos tradicionais? Esta
pergunta indica que a perspectiva genealdgica supde um questionamento sobre a forma
pela qual tal especificidade do discurso educacional apresenta diferenciacbes e
conformacdes, articulando-se a outros campos enunciativos que, neste caso, da forma ao
discurso da Escola Cidada. E, portanto, tomando o discurso da Escola Cidadad desde a

perspectiva genealdgica que a presente tese se coloca a problematiza-lo.

3.2 Indagacoes

Proceder a esta analise implica problematizar a insistente pergunta que a
Educacao faz ha séculos — e a qual a pedagogia cidada responde — , qual seja: quais os fins
e 0S meios para a producdo do sujeito da educacdo? Ao problematizar essa pergunta, ao
invés de responder, esta tese objetiva questionar a forma pela qual tal elaboracdo no campo
da educacdo torna-se possivel. Assim, a historica questdo pedagogica é suspensa pela
indagacdo: como, historicamente, se tornou possivel estabelecer meios adequados e fins
especificos para objetivar a producdo de um determinado tipo de sujeito? Tal
questionamento ndo constitui uma questdo de pesquisa propriamente dita, mas a indagagéo
que da suporte operacional inicial para a pesquisa aqui desenvolvida.

E a partir dessa indagacdo que se torna possivel configurar as questdes que a
presente tese propBe-se a responder, as quais remetem a problematizacdo das relacdes de
poder-saber tornadas visiveis e enunciaveis no regime pedagogico de verdade cidadao.
Como a pratica discursiva cidada da visibilidade e enunciacdo a forcas de poder? De que
forma esse regime de verdade sanciona suas assertivas? Como o discurso cidaddo incita
determinadas modalidades de subjetividade? De que maneira algumas formas de saber
articulam-se em tal discurso pedagdgico?

Ainda que ndo se trate de responder essas questdes em sua totalidade, dando

explicacdes Unicas ou definitivas, tais perguntas dao sustentacdo ao objetivo central desta

® Ao propor uma critica genealdgica do discurso da Escola Cidada, esta tese enreda-se numa perspectiva de
analise histdrica, tendo em vista o préprio instrumental foucaultiano utilizado. Mas uma critica genealdgica
ndo remete, necessariamente, a uma histéria genealdgica, embora os objetos do discurso analisados sejam
tomados desde este ponto de vista. Maiores detalhes sobre esta escolha metodolégica encontram-se no
capitulo Instrumentos de combate.
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pesquisa, que se refere ao questionamento de um regime pedagdgico de verdade, a
problematizacdo da verdade cidada. Tal problematizacdo implica considerar que o perigo
da verdade € a sujeicdo a que a que ela nos submete; é a forma como nos faz sujeitos nas
relacbes de poder; é a maneira pela qual nos posiciona nessas relagcdes. Esta pesquisa
importa-se, portanto, em analisar o regime de poder-saber-verdade da pedagogia cidadd, na
expectativa de problematizar os perigos de sujeicdo a verdade nele configurados.

Ao considerar que a verdade € transitoria, ndo universal ou a-historica — portanto,
que ela ndo responde a tudo, ndo da conta de tudo e que nenhuma verdade seria dotada de
um tal poder desta ordem —, quais sdo 0s perigos desta verdade? Se a verdade, toda ela, é
ficcional e poética (embora precisamos dotd-la de um valor fundamental para credita-la
como um principio verdadeiro e, ao fazer isso, distanciamo-nos do seu carater inventivo e
Ihe atribuimos um valor essencial ao corporificad-la em formas de subjetividade), qual o
delirio e a embriaguez a que nos submetemos, justamente, ao atribuirmos a ela um valor de
Verdade, ao toma-la como real e essencial? Qual o perigo de sujei¢do a essa credulidade?
Quais os perigos de sujeicdo a verdade configurados no discurso da Escola Cidada?

Importa ressaltar que se trata de problematizar a verdade sob este aspecto, e néo
de listar ou enumerar possiveis perigos. Para tanto, a presente tese enreda-se na analise
critica de alguns elementos constitutivos do discurso cidaddo. Tal andlise remete a
necessidade de demonstrar com quais urgéncias morais educacionais a proposta politico-
pedagdgica da Escola Cidadd defronta-se (enunciando uma verdade cidadd); a importancia
de descrever a forma pela qual ela propbe educar, moralizar, governar o sujeito para
responder a essas urgéncias (propondo modalidades de subjetividade); assim como, a
possibilidade de demonstrar como ela d& visibilidade a formas de saber (conhecimentos
pedagogicos especificos) e a forgas de poder (relagdes de forga entre os sujeitos) em seu
campo enunciativo. E por meio dessas problematizacdes que, ao circunscrever a forma pela
qual o discurso de verdade da Escola Cidada entra na rede de poder-saber da educacéo,

esta pesquisa procura responder as indagacoes que faz.

3.3 Embate com a verdade

Um dos tantos perigos detectados por Foucault parece ter sido este: a sujeicdo a

verdade. Em seus estudos genealdgicos, o filésofo demonstra que esta busca articula-se a
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uma das mais importantes obrigacdes morais do sujeito ocidental: “a verdade e a uma
organizacao cientifica do conhecimento” (Foucault, 1993, p. 205). Ele afirma que se trata
de uma busca incansavel da verdade, e que “respeitd-la em sua complexidade é uma
obrigacdo da qual ndo pode salvar-se nenhum poder” (Id., 1991, p. 242). Isso porque nédo
h& como pararmos de buscar pela verdade e nem como a acharmos, pois este €, justamente,
um movimento vital.

Mas ao diagnosticar esta busca da verdade como “um trabalho sem fim”, Foucault
ndo sugere que a ultrapassemos ou que a reproduzamos, motivo pelo qual se abstém de
fazer proposicdes (Ibid., p. 241-242). O fato é que o interesse foucaultiano ndo estd na
busca de solucbes para os dilemas morais do tempo presente, mas na genealogia das
formas de problematizacdo moral. Isso significa perguntar pela forma como determinados
acontecimentos, entre continuidades e rupturas histéricas, passam a ser enunciados como
um problema. E por este motivo que ele aponta para um outro tipo de pergunta, a respeito
de como nos obrigamos a buscar por respostas, destinadas a indicar solugfes verdadeiras,
ao invés de perguntar por elas.*

Pode-se dizer que tal pergunta constitui uma das tarefas do *“intelectual
especifico”. Isso porque 0 comprometimento ético ndo se resume a busca de solucdes, mas
ao estudo genealégico das formas de problematizacdo.’* Fazer um tal estudo significa
perguntar pela forma como isto ou aquilo se torna um problema, e ndo pela maneira de
soluciona-lo. O trabalho genealdgico do intelectual especifico ndo parte em busca solugdes
ndo porque ignore os problemas ou queira favorecé-los. Antes disso, ele entende que todas

as solucdes carregam perigos, pois todas solucdes sdo imperfeitas. A diferenca esta no fato

10 550 intmeras as criticas dirigidas a esse posicionamento foucaultiano. Pode-se citar, como exemplo, a
producdo de Terry Eagleton (1993), que procede a uma forte critica ao que nomeia de relativismo cultural
pos-estruturalista, direcionando algumas analises a producdo de Michel Foucault. Outro exemplo é o artigo
de Eduardo Gontijo (1995), o qual elabora uma analise da dimensdo da ética, apontando fragilidades na
perspectiva foucaultiana. De um modo geral, pode-se dizer que as criticas direcionadas ao trabalho de
Foucault sinalizam para a falta de uma perspectiva propositiva em suas pesquisas, € que a dimensao estética,
entendida pelos criticos como destinada a cumprir esta funcéo, constituiria uma base fragil para fundamentar
uma politica. O conhecido artigo de Habermas (1990) é exemplar neste debate. Outras andlises criticas sobre
a dimenséo constitutiva da ética e sua relacdo com estudos pds-estruturalistas também podem ser encontradas
em Apel, 1997; Dews, 1996; Schustermann, 1998; e Welsh, 1995.

11 Esta tese compreende o exercicio de problematizago tal como definido por Michel Foucault: “o conjunto

das préticas discursivas e nao discursivas que fazem entrar algo no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui
como objeto do pensamento (...)”. (Foucault, 1991, p. 232).
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de que o intelectual especifico ndo parte da premissa de que “tudo € ruim”, do mal, mas de
que “tudo € perigoso” (Foucault, 1995b, p. 256).

Partir da premissa de que tudo seja perigoso possibilita que se tenha sempre algo a
fazer, a questionar e a problematizar (Id., 1996b). Essa € a importancia do trabalho
intelectual, tendo em vista que estamos distantes de relagdes de poder-saber neutras e
apaziguadas. Isso significa que o intelectual especifico faz um incansavel questionamento
dos acontecimentos sociais de seu tempo, mas sempre em uma dimensao especifica e
localizada e, especialmente, no momento em que o poder de verdade de um discurso
adquire forca relevante. Sua tarefa consiste em travar uma batalha para “desvincular o
poder da verdade das formas de hegemonia (...) no interior das quais ela funciona no
momento” (Id., 1999a, p. 14). Trata-se de uma luta em setores determinados, em pontos
precisos — que pode ser no trabalho, na escola, no hospital, na familia — contra as
evidéncias totalizadoras daqueles que falam em nome da verdade.

E neste sentido que Foucault afirma: “a escolha ético-politica que devemos fazer a
cada dia é determinar qual € o principal perigo” (ld., 1995b, p. 256). Demonstrar, a cada
uma e outra ocasido, onde se situa um possivel perigo ndo supde que este intelectual esteja
numa posicdo privilegiada de saber em relacdo ao poder de verdade de um discurso.
Foucault demonstra que ndo ha lugar fora do poder em que qualquer saber poderia situar-se
(Id., 1999a). O intelectual ndo deixa de ter uma relacéo direta com a politica de verdade de
seu tempo, pois ele trabalha, justamente, em torno dos regimes de verdade essenciais ao
funcionamento social. A diferenca esta no fato de que o intelectual especifico nédo
compreende a verdade como “0 conjunto das coisas verdadeiras a descobrir ou fazer
aceitar”, mas como “o conjunto das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do
falso e se atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder”. Entende-se, assim, que ele
nédo trava um combate em busca da verdade, mas “em torno do estatuto da verdade e do
papel econdmico-politico que ela desempenha” (Ibid., p. 13).

Este intelectual “ndo €, portanto, ‘o portador de valores universais’; ele é alguém
que ocupa uma posicao especifica, mas cuja especificidade esta ligada as fungdes gerais do
dispositivo de verdade em nossas sociedades” (Ibid., p. 13). Se o seu trabalho esta ligado
as funcdes gerais de producdo da verdade, o intelectual e o seu objeto de analise estdo
entrelacados num unico e mesmo jogo de forcas. Isso indica que a especificidade de seu

trabalho ndo pode se referir & tarefa de descobrir verdades profundas e elaborar teorias
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para, com elas, iluminar caminhos em direcdo ao progresso. O trabalho do pesquisador,
frente as forcas de poder, “ndo é mais o de se colocar ‘um pouco na frente ou um pouco de
lado’ para dizer a muda verdade de todos”, precisamente porque “os proprios intelectuais
fazem parte deste sistema de poder” (Foucault, 1999c, p. 71). Antes, 0 que sua
especificidade possibilita é atentar para a forma pela qual resisténcias locais e
micropoliticas podem insurgir-se contra poderes locais em dimensdes precisas. Assim
compreendido, o intelectual ndo assume uma postura de “representante das massas”, mas
entende que pode vir a “oferecer analises Uteis para lutas especificas” (Rajchman, 1987, p.
40). 2

E em funcdo de os intelectuais estarem imersos nos regimes de poder-saber-
verdade que, para Foucault, “o pensamento jamais foi questdo de teoria”, pois as praticas
que analisou “eram problemas de vida, eram a propria vida” (Deleuze, 1992d, p. 131). Essa
postura difere profundamente de uma concepcdo que entende os aportes tedricos como
destinados ao esclarecimento de uma dada realidade. O exercicio intelectual ndo consiste
na aplicacdo de uma teoria sobre uma realidade pratica, como se o intelectual fosse o seu
guia iluminador. ** Sobretudo porque, uma teoria n&o se expressa e ndo se aplica sobre uma
pratica, “ela € uma pratica”, uma pratica de luta, que toma a teoria como um “instrumento
de combate”. Tomar as ferramentas de analise como um instrumento de combate nédo
consiste em apropriar-se das teorias para esclarecer a verdade dos fatos. Antes, toma-las
como instrumentos de combate consiste em utiliza-las para uma forma de luta local e
regional contra o poder, “para fazé-lo aparecer e feri-lo onde ele é mais invisivel e mais
insidioso” (Foucault, 1999c, p. 71).

E em funcdo de o pesquisador estar enredado no valor de verdade das préticas
sociais que analisa, que esta tese considera 0 projeto da Escola Cidadd como um
importante projeto na area da educacdo. Sem duvida, trata-se de uma proposta pedagdgica
que apresenta inumeras modificacbes em busca de uma experiéncia democratica de
escolarizacdo — ainda que democracia seja uma nocao bastante complexa e que se preste a
muitos usos em tempos em que o respeito as diferencas e as producBes sobre

multiplicidade adquirem visivel enunciabilidade e nuances variadas. Para exemplificar este

12 Qutras consideracdes sobre o trabalho do intelectual especifico, da perspectiva foucaultiana, pode ser
encontrado em Foucault, 1991, 1995b, 19993, 1999c.

3 Uma discusséo sobre os problemas oriundos do binarismo teoria e pratica encontra-se no capitulo
Intencionalidade educativa.
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argumento, ainda que de forma bastante sucinta: ndo é possivel negar que a proposta
cidada inclua, no processo de escolarizacdo, alguns daqueles sujeitos que mais necessitam
de inclusdo. Ndo carece fazer uma argumentacdo detalhada dessa necessidade, pois o
discurso da Escola Cidadd o faz exaustivamente. Esta tese pontua uma necessidade de
inclusdo a medida que se encontra imersa no regime pedagogico de verdade atual, no
entanto, ressalta que a constituicdo desta propria necessidade de inclusdo — de sujeitos
distantes de uma experiéncia educativa formal — se configura a partir de inimeros
deslocamentos historicos operados no campo da educacao.

Reconhecer a importancia daquilo que nos propomos a analisar, assim como o
fato de estarmos comprometidos com esse objeto, remete ao que Derrida afirma a respeito
de herancga (Derrida e Roudinesco, 2004). Este herdar implica em “saber reafirmar o que
vem ‘antes de nos’, e que, portanto, recebemos antes mesmo de escolhé-lo, e nos
comportar sob este aspecto como sujeito livre”. Assim que essa heranga implica uma dupla
injuncdo entre reafirmacdo e escolha. Tal reafirmacdo € um relancar que “continua e
interrompe” (Ibid., p. 12-13); e esta escolha refere-se a uma decisdo, uma interpretacéo
especifica daquele que herda, pois “a afirmacdo do herdeiro consiste naturalmente na sua
interpretacdo, em escolher” (Ibid., p. 17).

Trata-se, inicialmente, de uma apropriacdo do que nos antecede, mesmo sabendo
da impossibilidade de sua completude e, posteriormente, de uma reafirmacéo, para relancar
esta heranca, a medida que escolhemos preserva-la. Isso significa que, na posicdo de
herdeiro, este intelectual especifico critica, discerne e diferencia, ou seja, movimenta as
aliancas. Ndo ha uma filiacdo simples, cega ou de fidelidade plena. Em algumas situacgdes,
0 herdeiro é aliado a alguém contra outros, em outras, € opositor deste alguém, unido a
outros. Ao contrario do que se poderia pensar, isso ndo consiste num oportunismo, mas
caracteriza o proprio exercicio politico da heterogeneidade.

Embora esta tese ndo tome a “desconstrucdo”, proposta por Derrida, como uma
ferramenta de analise propriamente dita, tal conceito indica caminhos para a compreenséao
do que se pode fazer com as nossas herancas, inspirando a forma como este trabalho se
posiciona analiticamente. A desconstrucdo “significa a deposi¢do ou decomposi¢do de uma
estrutura [...] que consiste em desfazer, sem nunca destruir, um sistema de pensamento
hegeménico ou dominante” (lbid., p. 9). Ela ndo se propde a “denegrir, ferir ou

amesquinhar a forca ou a necessidade de um movimento”, antes, supde que se renda
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homenagem, em primeiro lugar, as nossas herancas e, depois, se reinterprete, fazendo
transbordar significados (Derrida e Roudinesco, 2004, p. 16). E, fundamentalmente, por
reconhecer 0s méritos da proposta cidadd no campo da educagdo que esta tese toma o seu
discurso como objeto de anélise.

Uma tal desconstrucdo ndo inspira 0s pesquisadores a empenharem-se na
destruicdo de sistemas de pensamento, projetos politicos ou, mesmo, de propostas
pedagodgicas. Consiste numa tentativa de fazé-los viver, e viver de outra forma. Eis a
homenagem que se rende aos caros objetos analisados. Desconstruir € render homenagem
ao objeto que se analisa porque tal objeto € digno disso, é digno de transformacoes e
criticas. Analisar a proposta da Escola Cidadd é honrar uma heranca. E reconhecer uma
proposta pedagdgica que, em seu tempo, € revoluciondria, é caracteristica de um
movimento politico de esquerda, atento aos perigos do imperialismo da nova ordem
mundial. E por herdar a crenca em uma educagio emancipatoria que esta pesquisa toma a
proposta cidadd para problematizar. Mas antes de qualquer coisa, este herdar interpreta,
filtra e transforma.

Cabe reconhecer que tal empenho consiste numa tarefa, por vezes, contraditéria e
desconfortavel, pois se trata de “receber e, no entanto, escolher, acolher o que vem antes de
nos e, no entanto, reinterpreta-lo” (Ibid., 2004, p. 14). Problematizar a heranca constitui-se
num trabalho dificil e arduo, pois ndo é o caso de efetuar sua condenagdo, tampouco de
oferecer-lhe uma recepgéo passiva. Mas, como afirma Derrida, “a melhor maneira de ser
fiel a uma heranca é ser-lhe infiel, isto €, ndo recebé-la a letra, como uma totalidade, mas
antes surpreender suas falhas, captar seu ‘momento dogmatico’” (lbid., p. 11).
Possivelmente, o comprometimento ético-politico do intelectual especifico seja
precisamente este: demonstrar os momentos dogmaticos da verdade, causando surpresa as
formas de sujeicao da subjetividade.

Expor um comprometimento ético-politico parece ter tornado-se algo pouco
costumeiro, especialmente no campo das pesquisas inspiradas nos referenciais tedricos
aqui utilizados, chamados de pdés-estruturalistas — ainda que os estudiosos deste campo
tedrico ndo tenham feito apologia a uma tal abstengdo. Este trabalho questiona a posicdo
daqueles que léem tais referenciais como apoliticos, e também questiona a posi¢édo

daqueles que procuram freneticamente por suas propositivas intervencfes. Arrisca-se a
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discordar, pois entende que as perspectivas de analise que tais referenciais desenvolvem
ndo se resumem a essas duas op¢des, menos ainda se de tal forma opostas binariamente. **

Importa ressaltar que, embora este trabalho esteja ancorado em referenciais
entendidos como pds-estruturalistas, isso ndo significa que posicionamentos politicos
devam manter-se distantes ou, ainda, que as pesquisas inspiradas nestes referenciais
possam ou devam situar-se para além de Bem e Mal. No entanto, tal como afirmado
anteriormente, isso também ndo quer dizer que seja preciso buscar a solugdo para 0s
dilemas morais do tempo presente. Trata-se de reconhecer que as caracteristicas gerais
deste pensamento — seja a suspensao da crenga na supremacia da Raz&o ou na consciéncia
de um sujeito essencial, ambos em busca do Bem universal —, ndo inspiram, de forma
alguma, um tipo de analise em que se busca um posicionamento neutro ou totalmente
descomprometido com 0 emaranhado do devir historico.

Escrever para além de Bem e Mal nédo significaria fazer uma tese desajuizada.
Uma tese desajuizada é propria do juizo. Escrever para além de Bem e Mal ndo significa
ser imparcial. Acreditar em qualquer principio de imparcialidade e objetividade é
conservar algum (ou alguns) dos possiveis propdsitos da pesquisa, a distancia. Conserva-
los a distancia significa tentar afastar-se de qualquer proposi¢do que a contamine. Isto, de
uma forma ou outra, restitui um real essencializado, a medida que exercita a projecdo do
que o falsifica ou transfigura. Sua pretensa imparcialidade cria um real ainda mais real que
o real que se propde a negar (Larrosa, 2003). Neste sentido, escrever para além de Bem e
Mal significa resistir ao panico académico, abstendo-se de legislar. Significa dizer outras
coisas, coisas outras. Mas de forma alguma significa deixar de ser ajuizada para ser

desajuizada. A Tese, uma Tese, € ajuizada, mas por seu valor de verdade, que é outro.

14 Apesar da dificuldade em definir este campo, pode-se dizer que, influenciados especialmente por dois
filésofos alemaes, quais sejam, Friedrich Nietzsche e Martin Heidegger, estudiosos como Gilles Deleuze,
Michel Foucault, Jacques Derrida e Jean Francois Lyotard enfatizam uma peculiaridade filos6fica com um
movimento que comeca na Franca, em meados de 1960. Tal movimento critica as pretensdes cientificistas e
totalizantes do estruturalismo, embora partilhe e amplie alguns de seus procedimentos. Dentre as suas
problematizagBes, ressaltam-se uma critica radical ao sujeito humanista, autbnomo e consciente, um
questionamento da crenga na razdo e no progresso da ciéncia, € uma recusa ao pensamento da representacéo
da realidade que precede a linguagem (Peters, 2000). Mas, ainda que seja possivel caracterizar minimamente
algumas particularidades de um movimento filoséfico, é preciso fazer uma ressalva. As expressfes pds-
estruturalismo e pdés-estruturalistas procedem a uma generalizagdo digna de ser colocada em suspenso.
Trata-se de um campo bastante complexo, em que 0s seus herdeiros apresentam especificidades e diferencas
consideraveis. Derrida discorda daqueles que os citam “em série”, sobretudo porque a possibilidade de
demarcacdo das especificidades torna-se minima. A dificuldade de estabelecer relagdes entre os trabalhos dos
préprios estudiosos deste campo é notdria, dada a complexidade peculiar de cada um. Na tentativa de
circunscrever uma possivel especificidade, ele afirma que se tratava de um momento historico “em que se
cruzaram todos aqueles interessados por diferencas micrologicas” (Derrida e Roudinesco, 2004, p. 21).
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Das movedicas certezas em que o0 presente trabalho se ancora, uma delas refere-se
a importancia de considerar o posicionamento ético-politico de uma pesquisa de doutorado
em educacdo, na especificidade pedagogica brasileira. Trata-se de uma tarefa importante e
necessaria, sobretudo porque tal posi¢do nada tem a ver com profetizar o Bem ou falar em
nome de uma verdade universal. Quando este trabalho afirma a existéncia de um
comprometimento ético-politico na andlise critica que procede, ele faz disso o relancar da
flecha foucaultiana, o ato infimo e provisorio de liberdade, que ndo quer perder de vista,
em momento algum, “a indignidade de falar pelos outros” (Foucault, 1999c, p. 72).

Portanto, para esta pesquisa, questionar a pedagogia cidada para além dos limites
morais de bem e mal significa, simplesmente, ver tais limites contextualizados em espacos
e tempos especificos; compreender que eles estdo submetidos as condic¢Ges de visibilidade
e enunciacdo de um discurso; considerar que sdo ativados pela possibilidade de invencéo
de diferentes formas do dizer verdadeiro. O mais importante € que tal questionamento
indica a possibilidade de ativar “fic¢cbes” no interior da verdade (Dreyfus e Rabinow,
1995e, p. 223-224). Quem sabe, buscando novas formas do dizer verdadeiro, poderiamos
minimizar o afa de moldar a vontade politica dos demais, interrogar sempre mais uma vez
as evidéncias, para dissipar e retomar nossas proprias problematizacdes, distanciando-nos
da posicdo de profetas da verdade e da justica.

Ao compreender o trabalho do intelectual como uma batalha especifica e
localizada contra o poder de verdade de um discurso — que ocorre na tentativa de, quem
sabe, demonstrar que podem insurgir-se novas formas de luta contra as formas de sujeicéo
da subjetividade —, este trabalho delimita as suas escolhas tedrico-metodoldgicas. Esse
posicionamento de pesquisa indica a necessidade de realizar um trabalho de critica
genealdgica, por meio de uma andlise de discurso. O deslocamento tedrico proposto por
este trabalho trata, portanto, de incorporar elementos de uma genealogia do poder e dos
modos de subjetivacao, e operar a partir de elementos de uma anélise discursiva, tal como

demonstrado no capitulo que segue.
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4. INSTRUMENTOS DE COMBATE

(...) o foco da critica é essencialmente o feixe de relacdes que
amarra um ao outro, ou um a dois outros, o poder, a verdade e 0
sujeito (Foucault, 1990, p. 39).

Para delimitar e constituir o seu campo de analise, este trabalho faz uso de
ferramentas operatorias da producdo de Michel Foucault. Experimenta um trabalho de
pesquisa na tentativa de ndo ter a producdo do filésofo como uma referéncia veraz e
definitiva, mas como uma perspectiva. Opera a partir de uma determinada forma de ver e
dizer o tempo presente. Mais uma forma de ver e dizer a Educacdo, a Pedagogia e a
proposta educacional da Escola Cidadd, entre tantas outras. Nesta operacdo, a relatividade,
a definicdo provisoria do ponto de vista € um principio contrario a busca de referéncias
verdadeiras e Gltimas.

Periodizar as producdes de determinados trabalhos filosoficos caracteriza uma
operacgdo delicada. Apontar fases e eixos da producdo de Michel Foucault, resumindo-os a
um percurso, s6 pode unificar uma multiplicidade ou aquilo que somos tentados a chamar
de sua trajetoria de pesquisa. Ainda que se considere que énfases tenham sido dadas, seja
em relagdo ao saber, ao poder ou ao sujeito, talvez seja necessario considerar os labirintos
e os desvios pelos quais o trabalho de Foucault se aventurou, definindo posic¢des singulares
e sempre provisorias. Tais posicdes de sujeito inspiram uma precaucdo: “ndo sou isto nem
aquilo”; e alertam: “ndo me pergunte quem sou e ndo me diga para permanecer 0 mesmo: €
uma moral de estado civil; ela rege nossos papéis. Que ela nos deixe livres quando se trata
de escrever” (Foucault, 1995c, p. 20).

Suspendendo os enquadramentos das pesquisas que desenvolveu, em uma Vvisdo
retrospectiva sobre o seu proprio trabalho, Foucault afirma que o sujeito constituiu o “tema
geral” de suas pesquisas. Tratou de fazer “uma histdria dos diferentes modos pelos quais,
em nossa cultura, os seres humanos tornaram-se sujeitos” (Id., 1995a, p. 231-232). E essa
interpretacdo genealdgica, que supde uma *“ontologia historica de nés mesmos”, que é
composta por trés dimensbes: do saber, “em relacdo a verdade através da qual nos

constituimos como sujeitos de saber”; do poder, “em relacdo a um campo de poder através
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do qual nos constituimos como sujeitos de acdo sobre os outros”; e do sujeito, “em relacdo
a ética através da qual nos constituimos como agentes morais” (Foucault, 1995b, p. 262).
Tal ontologia ndo remete a uma natureza, origem ou esséncia do ser, mas antes as forcas de
poder e formas de saber que Ihe enunciam e d&o visibilidade.

Trata-se de um tipo particular de historia que centra sua problematizacdo nas
praticas culturais, as quais, em complexas relacdes entre formas de saber e forcas de poder,
fazem de nds aquilo que somos e estamos em vias de nos tornar. E neste sentido que operar
a partir da perspectiva analitica de Michel Foucault sup8e considerar os eixos do saber, do
poder e da ética. Esta ponderacdo deve-se ao fato de que, de uma forma ou de outra, um
trabalhno de pesquisa inspirado em referenciais foucaultianos estd implicado na
problematizacdo de uma politica de verdade e das relacdes de poder que lhe s&o
correspondentes no exercicio de experimentacdo de determinadas formas de subjetividade.
Isso ndo significa que as pesquisas inspiradas nesses referencias devam analisar a
multiplicidade de dominios que estes campos circunscrevem, dispersam e impelem —
embora, por efeito de sua inspiracdo, exercite minimamente a problematizacdo de tais
dominios —, tampouco que possa isoléa-los para eleger um deles.

A necessaria consideracdo da triade foucaultiana deve-se ao fato de que, a partir
de uma contingente politica de verdade e de determinadas relacGes de forgas, tornam-se
visiveis e enunciaveis determinadas maneiras, por meio das quais, os individuos podem e
devem reconhecer-se como sujeitos do discurso que esta pesquisa se coloca a analisar. A
politica de verdade da proposta da Escola Cidada correspondem relagdes de forcas que se
articulam aos modos de subjetivacdo que incita. Tais procedimentos ndo sdo isolaveis e
configuram a complexa dinamica das relagdes entre saber-poder-sujeito.

Este ¢ o motivo pelo qual importa circunscrever uma forma de inspiracdo
foucaultiana, para além da delimitacdo de eixos, determinacdo de fases ou escolha de
conceitos. Considerando-se que tal inspiracdo remete a uma determinada concep¢éo de
historia, esta secdo explora a dimensdo do que consistiria uma analise historica inspirada
nos trabalhos do filésofo, indicando a articulagdo entre as modalidades de andlise
arqueoldgica e genealdgica. Devido ao fato de tal problematizacdo ligar-se ao
questionamento da complexidade dos campos discursivos, procede, também, a uma

exposicdo de como operar a partir de elementos de uma analise discursiva.
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Sendo assim, o presente trabalho ressalta a forma pela qual as ferramentas tedricas
com as quais pretende operar, quais sejam, uma critica genealdgica e uma andlise de
discurso, podem ser utilizadas. A exposicdo que faz preocupa-se mais com o fato de
possibilitar a visualizacdo da forma pela qual a anélise deve proceder, e como este campo
analitico pode movimentar-se, e menos com a elaboracdo de uma sintese do que seriam as
ferramentas operatorias foucaultianas. Portanto, a presente se¢do ndo se ocupa de detalhar
a concepcdo de exercicio de poder para Foucault ou o que significam estratégias.
Tampouco explica o que ele denomina de modos de subjetivacdo ou como se da a sujeicéo,
nem mesmo aponta como os regimes de verdade devem ser compreendidos. Pretende-se,
com isso, que os conceitos foucaultianos aparecam na propria analise dos documentos
selecionados, a medida que forem Uteis para poder realizar a operagdo de ver e dizer a
proposta politico-pedagdgica da Escola Cidada de uma forma simplesmente outra.

Espera-se, assim, tomar os conceitos foucaultianos como efetivas ferramentas,
numa tentativa de suspender aquelas tradicionais divisdes entre o empirico e o teorico, a
teoria e a prética, a citacdo e o exemplo. Tal suspensdo pretende-se coerente com a
perspectiva analitica foucaultiana, justamente pela maneira como esta se oferece a
operatividade. Seu aporte tedrico oferece uma perspectiva de analise que pode e deve ser
tomada como um instrumento proprio do oficio de pesquisa, como um meio de executa-la,
como pecas de (des)montagem de uma maquinaria. Sendo assim, a breve incursdo que
segue constitui-se numa exposicdo do caminho tedrico-metodolégico adotado por esta

pesquisa.

4.1 Critica genealdgica

Dentre as diversificacbes e conjeturas do aporte filoséfico foucaultiano, a
possibilidade de uma complementaridade entre os trabalhos das perspectivas arqueoldgica
e genealdgica de histdria é considerada por alguns comentadores e pelo proprio filésofo.
Pode-se dizer que “ndo ha pré e pds arqueologia e genealogia em Foucault”, na medida em
que nos estudos das relagdes entre poder e saber, trata-se de dar uma atencao especial aos
efeitos de poder no jogo enunciativo, para definir um “regime discursivo” (Dreyfus e
Rabinow, 1995c, p. 116). Esta perspectiva indica que “a genealogia é complementada e

suportada pela arqueologia”, sobretudo porque a genealogia, apesar de constituir uma
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analise mais complexa e satisfatoria, “ndo deve ser considerada como incluindo todo o
instrumental metodoldgico de Foucault” (Dreyfus e Rabinow, 1995c, p. 118).

Quanto a analise arqueoldgica, pode-se dizer que ela propde desvincular-se do
dominio de verdade das préticas discursivas para descrever as regras que ddo coeréncia aos
enunciados. Enquanto as ciéncias buscam a verdade para submeter o sujeito as suas regras
— biolégicas, econémicas e filologicas —, para liberta-lo finalmente, com o seu total
esclarecimento, a arqueologia projeta-se para além da verdade, renunciando aos discursos
sérios. A arqueologia coloca “entre parénteses as reivindicacdes de verdade dos atos
discursivos sérios” e “as reivindicac¢des do significado dos atos discursivos” (Id., 1995a, p.
56). Isso significa que a analise arqueoldgica permanece distante em relacdo a verdade de
uma afirmacdo verdadeira e, também, em relagdo & necessidade de justificar a
possibilidade de conjeturar a verdade.

A importancia do projeto arqueoldgico esta, justamente, na possibilidade de
desvinculamento do dominio do discurso analisado. Embora a seriedade abandonada seja
aquela referente as exigéncias de verdade, a que supde uma subserviéncia as regras, esta
condicdo de neutralidade do arquedlogo é questionada pelo préprio filésofo. Dreyfus e
Rabinow (1995b, p. 99) afirmam que, como “as exigéncias de verdade com significado sdo
0 Unico tipo de seriedade valida para nds, por ser um arquedlogo coerente, Foucault
abandona toda a seriedade”. Este principio de imparcialidade, do trabalho arqueoldgico,
convive com a sinalizagdo para a impossibilidade de descrevermos as préticas discursivas
de nosso proprio arquivo, pois € o proprio arquivo que fornece ao nosso discurso 0s seus
objetos (Foucault, 1995c).

Foucault entende que é uma condicdo do historiador estar dentro e fora dos
discursos, pois “se todo o discurso fosse, para o arquedlogo, um mero som sem significado,
ele ndo poderia sequer catalogar enunciados” (Dreyfus e Rabinow, 1995b, p. 99). Tanto o
arqueologo quanto o cientista sério precisam acreditar na existéncia de significados sérios;
do contrario, ndo poderiam trabalhar. A partir desta percepcdo, entrecruzam-se principios
que viriam a configurar um projeto genealdgico, em que ficam claras as posi¢des
foucaultianas em relacdo ao fato de estarmos envolvidos nas praticas sociais que
analisamos.

Quanto a andlise genealdgica, pode-se dizer que ela enfatiza o fato de que um

campo de forcas articula-se as praticas discursivas. Esta problematizacdo aponta que “a
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verdade ndo existe fora do poder ou sem poder”. O saber esta articulado aos artificios do
poder, pois ndo existe em um espaco independente, ja que “ndo ha relacdo de poder sem
constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e néo constitua
a0 mesmo tempo relagdes de poder” (Foucault, 1995d, p. 30) E conhecida a afirmacio de
Foucault: “a verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a multiplas coercdes e
nele produz efeitos regulamentados de poder” (Id., 1999a, p. 12).

Esta imbricagé@o suspende a crenga de que o conhecimento e a verdade poderiam
libertar os sujeitos dos dominios do poder. Para Foucault, pensar que a verdade liberta é
uma “ilusdo”, pois se trata de uma visao invertida do poder. Uma visao que nao considera a
sua relacdo com as formas de saber e com os regimes de verdade vigentes nas sociedades
(1d., 1999h, p. 60). ©> O que se compreende como evolugdo ou desenvolvimento, em
relagdo aos rituais civilizatorios, por exemplo, expressam a forma pela qual a propria
dominacdo avanca, em forma de deslocamentos histdricos no exercicio do poder (Dreyfus
e Rabinow, 1995d). Também é por este motivo que o trabalho intelectual ndo possibilita o
encontro com uma verdade universal, pois ele estd enredado nas formas de poder
(Foucault, 1999c).

Cabe a arqueologia isolar séries historicas para descrever as regras de articulacéo
dos enunciados no interior de um discurso, e a genealogia, tracar as rupturas de um campo
estratégico destas formacGes discursivas. 1sso implica tomar a arqueologia como um
metodo de “andlise da discursividade local”, e a genealogia como uma tética que, a partir
da descricdo desta discursividade, liberta os saberes historicos da sujei¢cdo, ou seja, torna-
0s “capazes de oposicao e de luta contra a coercdo de um discurso tedrico, unitario, formal
e cientifico” (Id., 1999e, p. 172). Enquanto a arqueologia descreve a articulagdo, o
aparecimento e a transformacao dos saberes, demonstrando as regras que regem as praticas
discursivas, a genealogia aponta para a imanéncia de um campo estratégico de relacdes de
poder, a ser considerado em tais descri¢des (Machado, 1999).

E importante ressaltar que, “quando a arqueologia serve & genealogia, ela assume
uma funcéo diferente dos primeiros trabalhos de Foucault” (Dreyfus e Rabinow, 1995f, p.
282). Na combinacédo da arqueologia com a genealogia, a anélise de discurso afasta-se do

objetivo de “encontrar regras que fossem ‘uma formalizacdo geral do pensamento e do

> Em seus estudos sobre a forma pela qual a sexualidade tornou-se um objeto de problematizacdo moral,
Foucault demonstrou como os sujeitos sao instados a enunciar a verdade a seu proprio respeito, constituindo-
se. Essa discussdo pode ser encontrada em Foucault, 1998; 1999h; 19909i.
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saber’” (Dreyfus e Rabinow, 1995c, p. 120). A possibilidade de articulacdo entre a
arqueologia e a genealogia configura-se na medida em que se trata de problematizar um
jogo de forcas, que € praticado em um campo discursivo especifico, o qual ndo se resume
aos atos discursivos sérios, mas envolve manobras sociais e configura um campo de
batalha onde figuram os sujeitos (Id., 1995b).

E neste sentido que a tarefa critica, para Foucault, “é genealdgica em sua
finalidade e arqueoldgica em seu método”. A critica € arqueoldgica em seu método na
medida em que se distancia de uma critica transcendental, porque ndo procura no
conhecimento ou na moral o fundamento das estruturas universais, como se estes
estivessem para além da experiéncia dos sujeitos. A critica é genealdgica em sua finalidade
porque, a partir da descricdo daquilo que constitui esses sujeitos, ela ndo demonstra o que
para eles é impossivel ser ou fazer. Antes, essa critica “deduzird da contingéncia que nos
fez ser o que somos a possibilidade de ndo mais ser, fazer ou pensar o0 que somos, fazemos
ou pensamos” (Foucault, 2005b, p. 348). Essa critica, por levar em conta a mutabilidade e
a desordem, chama a atencdo para uma possibilidade de transformacgdo imanente, seja nas
formas de saber ou nas forcas de poder, seja nas formas de ser sujeito a elas.

Foucault afirma que “a critica é certamente a analise dos limites e a reflexao sobre
eles”. Mas acredita que o desafio esta em fazer “uma critica pratica sob a forma de
ultrapassagem possivel” desses limites (Ibid., p. 347).° Essa ultrapassagem ndo diz
respeito a um dominio conjuntural, mas a transformacgdes precisas que se referem a
mudancgas nos modos de ser e de pensar a experiéncia de sujeito, tais como as que
ocorreram nas relagdes entre os sexos, nas formas de compreensao da loucura, nas relacoes
de autoridade, etc. Ainda assim, ressalta que “a experiéncia tedrica e pratica que fazemos
de nossos limites e de sua ultrapassagem possivel é sempre limitada, determinada e,

portanto, a ser recomecada” (Ibid., p. 349).

18 Foucault esta referindo-se a forma pela qual a tarefa histérica do conhecimento se constitui, a partir da
problematizacdo da Aufklarung (Esclarecimento), entendido como “um conjunto de acontecimentos e de
processos historicos complexos, que se situaram em um determinado momento do desenvolvimento das
sociedades européias” (Foucault, 2005b, p. 346), ou ainda, como um “periodo sem datacdo fixa, com
maltiplas entradas ja que se pode defini-la tanto quanto pela formacdo do capitalismo, a constitui¢do do
mundo burgués, a localizacdo dos sistemas estatais, a fundacdo da ciéncia moderna com todos os seus
correlativos técnicos (...)” (ld., 1990, p. 46). De um modo geral, pode-se dizer que ele problematiza as
atribuic@es e finalidades do uso da razdo, em suas formas iluministas, humanistas, e no que se refere a tarefa
critica e ao trabalho filoséfico. Em suas analises, Foucault problematiza a resposta de Kant a pergunta: “O
que é a Aufklarung?”. Dada a complexidade do tema, maiores detalhes podem ser encontrados em Foucault,
1990 e 2005b.
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Para o filésofo, “a critica € o movimento pelo qual o sujeito se da o direito de
interrogar a verdade sobre seus efeitos de poder e o poder sobre seus discursos de
verdade”. E assim que a critica torna-se “a arte da inserviddo voluntaria, aquela da
indocilidade refletida”. 1sso porque o questionamento permanente da verdade constitui
uma forma de insubmissdo a ela. E neste sentido que se pode afirmar: “a critica teria
essencialmente por funcéo o desassujeitamento no jogo do que se poderia chamar, em uma
palavra, a politica da verdade” (Foucault, 1990, p. 39).

Isso significa que, ao invés de entender que estamos fadados as sujeicOes
enunciadas no trajeto historico do conhecimento, uma tal critica sup8e a possibilidade de
“uma criacdo permanente de nés mesmos” (Id., 2005b, p. 346). Ela instiga a pergunta pelo
que tem de singular e arbitrario no que é dado aos sujeitos como universal, obrigatério e
intransponivel. Ela visa demonstrar como a transposicdo dos limites se faz visivel e
enuncidvel em praticas concretas de um dominio especifico. Longe de uma critica
reformista, universal ou dirigida a generalidade das estruturas, trata-se de uma critica
dirigida aos “acontecimentos que nos levaram a nos constituir e a nos reconhecer como
sujeitos do que fazemos, pensamos, dizemos” (Ibid., p. 347).

Importa ressaltar que, desde esta perspectiva, a tarefa critica supde, sempre, um
olhar sobre os objetos de um ponto de vista histérico. A articulacdo entre filosofia e
historia, feita por Foucault, propGe uma “pratica historico-filosofica”, que consiste em
“fabricar, como por ficcdo, a histdria que seria atravessada pela questdo das relacfes entre
as estruturas de racionalidade que articulam o discurso verdadeiro e 0os mecanismos de
assujeitamento que a eles séo ligados (...)” (Id., 1990, p. 45). Assim, a critica histérica
foucaultiana toma um dominio de objetos, desde ja, em sua historicidade, em sua
contingéncia, considerando sua localizagéo espaco temporal, e partindo dela.

Por partir de tal historicidade, a tarefa critica ndo se destina a destruir estruturas,
nem mesmo a conjugar outros sistemas, pois ndo constitui uma analise positiva ou negativa
de algo, no sentido de apontar o que pode ter sido bom ou ruim neste ou naquele momento
histérico. A analise critica é positiva no sentido de sua produtividade, no que se refere as
novas possibilidades que ativa nos jogos de poder-saber. E por este motivo que “a critica
existe apenas em relacdo a outra coisa que nao ela mesma: ela é instrumento, meio para um

devir ou uma verdade que ela ndo sabera e que ela ndo serd” (Ibid., p. 36).
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Tendo em vista tais consideracdes, pode-se dizer que a perspectiva foucaultiana
questiona os pressupostos da historiografia tradicional, como “a teleologia, a centralizacdo
e a acdo de sujeitos histdricos transcendentais” (Dussel, 2004, p. 62). Tal questionamento
indica que é preciso suspeitar das relacdes de analogia e de homogeneidade, instigando a
problematizacdo do que € percebido como suas derivagdes, as quais constituiriam
principios de coesdo para compreender as estruturas econémicas, 0s atos politicos e 0s
préprios acontecimentos do campo educacional. Assim, problematiza as sinteses acabadas
e o0s evidentes agrupamentos discursivos, sem procurar pelo que 0s precederia para
encontrar um contexto causal. Isso porque ndo se trata de uma derivacdo de um ponto
central, mas de uma derivacao ulterior, pois as determinagdes historicas estdo ligadas a
complexidade dos campos discursivos, 0s quais se aproximam e se distanciam por

principios de categorizacao especificos, sempre datados e localizados (Foucault, 1995c).

4.2 Analise de discurso

Na acepgédo foucaultiana, o discurso refere-se a um conjunto de enunciados que
compdem uma formacéo discursiva especifica. Ou melhor, tais enunciados s6 podem ser
assim considerados na medida em que se apbiam numa formacao discursiva. Pode-se dizer
que o enunciado exerce a funcdo vital das préaticas discursivas. Mas esta funcdo sé adquire
enunciabilidade segundo determinadas regras e relagBes intrinsecas aos discursos.
Portanto, para proceder a uma analise de discurso é preciso atentar para o que o enunciado
requer como condicdo funcional: um “referencial” ou dominio de emergéncia de objetos
enquanto principios de diferenciagdo; um “sujeito”, como um lugar a ser ocupado nas
modalidades enunciativas; “um campo associado”, que indica a sua coexisténcia com
outros enunciados; e uma “materialidade repetivel”, que constitui o seu campo de manobra
estratégico, identificavel pelo carater repetivel da materialidade do enunciado (Foucault,
1995¢, p. 133).

Foucault desenvolveu estas regras de formagdo do discurso em A arqueologia do
saber (1995c). Alguns comentadores afirmam que esta nogdo de regras € abandonada nos

demais trabalhos, em funcdo de identificar-se dificuldades metodolégicas.” Adquire,

7 Uma mencéo a essa dificuldade metodolégica, e & forma pela qual Foucault a reformula, esta desenvolvida
em Dreyfus e Rabinow, 1995c.
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posteriormente, “na combinacdo da arqueologia com a genealogia”, um sentido mais
comum, de “regularidades, normas, obrigacdes, condi¢des, convencgdes etc.” (Dreyfus e
Rabinow, 1995c, p. 120). Na tentativa de considerar tal reformulagéo, este trabalho toma as
quatro condi¢bes do enunciado como instrumentos que circunscrevem a analise do
discurso — a medida que concebe uma formacéo discursiva como delimitadora do que pode
e do que deve ser dito, em que campo e quais posi¢cdes subjetivas podem ser ocupadas,
segundo normalizag¢Oes determinadas.

Neste sentido, analisar a complexidade peculiar do discurso € interroga-lo naquilo
que diz, naquilo que enuncia. Isso ndo significa fazer simplesmente uma analise das frases,
das proposicdes ou dos atos de linguagem de um campo especifico. O enunciado nédo se
resume a estas unidades, embora possa adquirir visibilidade através delas e nelas se apdie.
O enunciado € uma funcao que “define as possibilidades de aparecimento e de delimitacdo
do que da a frase seu sentido, a proposicdo seu valor de verdade” (Foucault, 1995c, p.
104). Isso significa que o enunciado ndo é um conjunto de significados ou representacdes.
E o que torna possivel a existéncia deste conjunto de signos, em suas regras e formas.

Na especificidade da analise do discurso, é preciso atentar para as posi¢cdes de
sujeito que o enunciado delimita. Mas o sujeito do enunciado ndo €, necessariamente,
aquele que o pronuncia. A relacdo do enunciado com um sujeito refere-se ao lugar que
todo o individuo pode ocupar para assujeitar-se a um discurso. Problematizar estas
possibilidades discursivas “nédo consiste em analisar as relacdes entre o autor e o que ele
disse (ou quis dizer, ou disse sem querer); mas em determinar qual é a posicdo que pode e
deve ocupar todo individuo para ser seu sujeito”. O discurso desenha, delimita, esboca um
lugar para o sujeito ocupar, embora seja um lugar habitado temporariamente, parcialmente,
de forma faccionaria. O sujeito do enunciado ndo é a origem do discurso, antes, é um
“lugar determinado e vazio” que varios podem ocupar (lbid., p. 109).

Qualquer enunciado existe apenas em relacdo aos modos de presenca de outros
enunciados, pois desempenha um papel entre os demais, seja para apoiar-se neles ou deles
distinguir-se. Este € o motivo pelo qual um campo associado é condic¢do do enunciado. Tal
campo compBe uma trama complexa “que faz de uma frase ou de uma série de signos um
enunciado e que lhes permite ter um contexto determinado, um contedo representativo
especifico” (Ibid., p. 112). E neste campo associado que o enunciado se inscreve, se refere

a outros, é negado ou sacralizado, enfim, é inserido e reatualizado. Isso significa que a
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identidade de um enunciado s6 pode ser pensada no conjunto dos enunciados de um
discurso, pois eles se relacionam, impondo condicdes e limites reciprocos. Por depender
deste emaranhado de relagfes, o enunciado tem uma materialidade repetivel, embora sob
estritas condicdes. Isso néo significa que os enunciados repitam-se indefinidamente, pois
se apOiam em sua propria raridade, mas que se multiplicam em diferentes possibilidades. O
enunciado, em sua materialidade estratégica, entra em redes, se oferece a transformacdes e
campos de utiliza¢do, circula, sendo ddcil ou rebelde as operacfes, mantendo ou apagando
uma possivel identidade.

Descrever um dominio de existéncia de uma pratica discursiva supde considerar a
sua articulacdo com uma dimensdo nao-discursiva. 1sso ndo significa que tal dimensédo ¢ a
expressdo do discurso ou o lugar onde se dariam as praticas discursivas. Trata-se de
entender este dominio “como pratica que se dirige a um certo campo de objetos, que se
encontra nas mdos de um certo nimero de individuos [...], que tem, enfim, que exercer
certas funcdes na sociedade”, mas que “se articula em praticas que lhe sdo exteriores e que
ndo séo de natureza discursiva” (Foucault, 1995c, p. 188). Apesar de o discurso inscrever-
se em praticas sociais, institucionais e pedagogicas, isso ndo ocorre de maneira univoca,
mas numa espécie de via de mdo dupla. Ao mesmo tempo em que as modalidades
enunciativas inscrevem modelos concretos, tais modelos conferem, ou nédo, valor de
verdade ao discurso, numa diversidade de formas de sujeicdo e modificacdo das proprias
modalidades enunciativas. Este é o campo de produtividade para o qual devemos atentar
nas relacdes entre as dimensdes discursiva e ndo-discursiva de um discurso, em detrimento
daquilo que definiria 0 que €, em esséncia, de um campo ou de outro, ja que sua existéncia
define-se, prioritariamente, por uma possibilidade de articulacao.

Ao distanciar-se das analises de profundidade, o analista de discurso ndo busca
por sentidos ultimos ou ocultos dos acontecimentos. Tampouco estes sentidos estariam
deturpados e o seu real sentido seria revelado pelo analista, pois ndo ha nada a ser
desvelado. Ndo ha um sentido oculto, misterioso ou obscuro, a espera de ser clareado. Ele
ndo busca por uma verdade profunda e esquecida para restitui-la de importancia,
simplesmente porque parte de sua inexisténcia. Ndo hd como fazer uma analise mais
profunda de algo, porque esta profundidade é forjada, “tudo ja é interpretacdo” (Id., 2005a,
p. 47). Se a interpretacdo nao procede ao desvelamento de algo escondido, néo é possivel

parar de interpretar por ter-se chegado a um ponto de desvelamento. Isso significa que
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fizemos interpretacdes de interpretacGes, pois ndo ha nada primeiro a interpretar. Ao
desconsiderar a possibilidade de uma realidade profunda a ser descoberta, 0 que importa
para Foucault é a histéria destas interpretagdes (Dreyfus e Rabinow, 1995c). '

A andlise de discurso deve ater-se aquilo que é dito, deve manter-se na
superficialidade do discurso. Tal superficialidade ndo significa uma diminuicdo da
importancia daquilo que € analisado, ao contrario. A superficie é tudo o que existe. Mas 0
fato é que as questdes de superficie sdo colocadas na obscuridade, o que Ihes confere
significados profundos e misteriosos. E justamente a sua colocacdo na obscuridade que
importa, pois esta tarefa desempenha uma funcdo fundamental, & medida que lhe confere
uma importancia.’® A genealogia ensina que uma tal esséncia “foi construida peca por peca
a partir de figuras que lhe eram estranhas”. Procurar pela esséncia exata das coisas “é
tomar por acidental todas as peripécias que puderam ter acontecido, todas as astucias,
todos os disfarces; é querer tirar todas as mascaras para desvelar enfim uma identidade
primeira”. A obsessdo por desvelar mistérios profundos aponta para a propria
artificialidade das esséncias. Ao se distanciar da crenca em uma verdade essencial, a
andlise de discurso descreve a artificialidade destes inacessiveis e obscuros significados.
Desta forma, aquilo que € colocado na profundidade caracteriza a prépria superficie do
discurso a ser analisado (Foucault, 1999b, p. 17-18).

Tal como exposto anteriormente, esta analise dos campos discursivos opde-se a
metodologia dos estudos tradicionais da historia, primeiramente, por ndo a conceber em
um crescente e progressivo refinamento. Ela questiona a nocdo de sucesséo historica,
suspendendo o encadeamento dos fluxos, ao mesmo tempo em que pergunta pelos
diferentes niveis de sucessdo, sem querer encontrar uma fonte para as distintas sucessdes.
N&o busca pela origem da histéria e pelo que ela desencadearia de maneira uniforme, mas
quer assinalar a singularidade dos acontecimentos. Para tanto, evita a busca de
profundidade e propBe uma analitica de superficie, das aparéncias, a partir das quais sao

forjadas as verdades profundas. Ndo aponta para a regressao as origens ou aos precursores,

8 Foucault desenvolve este argumento inspirado em Nietzsche, como se pode ver, exemplarmente, em
Foucault, 1999b e 2005a.

19 pPode-se ter como exemplo a preocupagdo com o sexo, no século XIX, que o torna um ponto central de
varias praticas e discursos que buscavam explica-lo em sua profundidade. Sobre isso, ver Foucault, 1999h.
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mas para a articulacdo de diversas formas de racionalidade, as quais provocam uma

multiplicidade de efeitos.

4.3 Conjunto de dispersdes

Ao considerar a exposicdo do aporte tedrico-metodolégico desta pesquisa,
observa-se que a tarefa de delimitar o que constitui o discurso, que a presente tese se
propde a analisar, torna-se uma tarefa complexa. Delimita-lo consiste em circunscrever um
conjunto de regularidades dispersas, em que a regularidade define-se justamente pelas suas
possibilidades de diferenciacdo. Este conjunto se da a ver numa imbricacdo de discursos
produzidos em diferentes campos enunciativos, em espacgos e tempos diversos. E esta
imbricacdo de campos enunciativos distintos que configura o discurso pedagoégico da
Escola Cidada no tempo presente.

Para delimitar um conjunto de analise, é preciso construir um campo abstrato e
peculiar que, nesta tese, se refere as multiplicidades que configuram uma pedagogia
cidada. Isso difere profundamente de evidenciar uma unidade familiar que estaria dada
pelo objeto de estudo. A proposta da Escola Cidadd ndo é o elemento que unifica o
discurso pedagdgico. Ao contrario, o campo discursivo pedagogico, a partir de inUmeras
formulacdes localizadas e datadas historicamente, articula as condi¢des de possibilidade
para a configuragdo de uma tal proposta. Inclusive, o discurso da cidadania torna-se cada
vez mais visivel e enunciavel nos projetos educacionais da atualidade (Uberti, 2000).

Entender que ndo ha uma unidade possibilitada pelo objeto de estudo significa
reconhecer que ele ndo pode ser visto como um todo coerente. Isso quer dizer que o
discurso da Escola Cidadd precisa ser tomado como um conjunto de dispersdes. E
precisamente esta compreensdo que dificulta a objetividade na delimitacdo do campo de
analise da presente pesquisa. Este € o motivo pelo qual, para definir o material de analise
ou mesmo o que chamamos de conjunto empirico da tese, esta pesquisa toma a proposta
cidadd como uma totalidade provisoria, apenas para isola-la inicialmente.

E preciso recortar o discurso da Escola Cidadd em sua especificidade somente
para poder, imediatamente, suspender uma possivel unidade. Até porque, se ha alguma
unidade, ela se faz presente “pelo espaco onde diversos objetos se perfilam e

continuamente se transformam, e ndo pela permanéncia e singularidade de um objeto”
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(Foucault, 1995c, p. 37). Para recortar tal especificidade, é preciso evidenciar algumas
aproximacdes discursivas na dispersdo do discurso cidaddo, nas suas multiplas
possibilidades de enunciacdo. Isso possibilita que se busque os desencontros a partir dos
encontros discursivos, para mostrar que 0s objetos discursivos pedagdgicos que
permanecem visiveis e enunciaveis — tal como o discurso cidaddo —, s6 o fazem,
justamente, por terem sido alterados.

Para recortar o discurso da Escola Cidadd em uma unidade provisoria, este
trabalho toma como material de analise um conjunto de 23 cadernos, intitulados Cadernos
Pedagogicos, que dedicam suas edi¢cdes ao trabalho desenvolvido pela SMED como um
todo.?’ Em tal analise, esta tese dé prioridade a trés Cadernos, quais sejam: o de niimero 4,
intitulado Congresso Constituinte: eixos tematicos (POA/SMED, 1995b); o de nimero 9,
intitulado Ciclos de formacdo: proposta politico-pedagégica da Escola Cidada (lId.,
1996¢); e o de ndmero 21, intitulado Il Congresso Municipal de Educacdo: teses e
diretrizes (Id., 2000b). A selecdo dessas trés publicacdes como prioridade deve-se ao fato
de elas contemplarem o que se pode chamar de principios politico-filos6ficos fundamentais
da proposta pedagogica da Escola Cidada.

O Caderno 4 relata o inicio do processo de construcao da Escola Cidadd, por meio
dos debates do Congresso Constituinte, ocorrido em 1995. Esta publicacdo descreve os
principios que orientaram a elaboracédo e a implementacéo da proposta educacional, a partir
de quatro eixos: gestdo da escola, curriculo e conhecimento, avaliacdo e principios de
convivéncia. O Caderno 9 constitui a proposta politico-pedagdgica da Escola Cidada

propriamente dita. Neste texto, encontram-se as concepcdes de conhecimento e de

0 Os Cadernos Pedagdgicos publicados pela Prefeitura de Porto Alegre sdo os seguintes: N. 1: Tempo e
Espaco na educacdo de Jovens e Adultos, 1994a; N. 2: Encontro de professores de linguas e Proposta
Pedagdgica da Escola Especial, 1994b; N. 3: A Unicidade da Ciéncia e outros temas, 1995a; N. 4:
Congresso Constituinte: eixos tematicos, 1995b; N. 5: Encontro de Verdo: textos basicos, 1995c; N. 6:
Educacao de Jovens e Adultos: relatos do cotidiano, 1995d; N. 7: As Interfaces da Escola Cidada nas Séries
Iniciais, 1996a; N. 8: Em busca da Unidade Perdida: Totalidades de Conhecimento, 1996b, N. 9: Ciclos de
formagéo: proposta politico-pedagdgica da Escola Cidada, 1996c; N. 10: O especialista em educacdo da
perspectiva da Escola Cidadd, 1996d; N.11: Encontro de Verdo de 1996: construindo referenciais para o
curriculo da Escola Cidadd, 1996e; N.12: Falas do cotidiano: vivéncias nos Ciclos de formacdo, 1998a; N.
13: Planejando as totalidades do conhecimento na perspectiva do tema gerador, 2003a; N.14: Movimento de
alfabetizacéo: para ler e escrever a cidade, 1998b; N.15: Proposta Pedagdgica da Educacéo Infantil, 2002;
N. 16: Diferentes momentos de aprendizagem: Projetos de Verdo e Congressos do SEJA, 1999a; N. 17:
Planejando as Totalidades de Conhecimento na perspectiva do Tema Gerador I, 1999b; N. 18: Caderno de
estudos para professores da Rede Municipal de Ensino, 1999c; N.19: 11l Encontro de escolas por Ciclos de
formacdo, 1999d; N.20: Fazendo diferenca: Educacdo Especial, 2000a; N. 21: Il Congresso Municipal de
Educagéo: Teses e Diretrizes, 2000b; N. 22: MOVA-POA: Construindo uma cultura da alfabetiza¢do, 2001a;
N. 23: A Politica Cultural da Rede Municipal de Ensino, 2001b.
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aprendizagem, de curriculo por ciclos de formacdo, de modalidades de avaliagdo, assim
como a definicdo dos principios de convivéncia e as demandas para os diferentes
segmentos da comunidade escolar. Tal publicacdo contém, também, o Regimento Escolar,
referéncia para as escolas da Rede Municipal de Ensino. O Caderno 21 retrata os debates
do segundo Congresso Municipal de Educacéo, ocorrido em 1999. E onde sio reafirmados
os principios cidaddos e expostos 0s objetivos com o0s quais a Escola Cidada se
compromete, como a democratiza¢cdo do conhecimento, da gestdo e do acesso a escola.

Ao dar prioridade a trés Cadernos Pedagdgicos, pelo fato de eles ratificarem o
discurso cidaddo, esta tese ndo exclui a analise dos demais cadernos publicados pela
Prefeitura de Porto Alegre. Antes disso, torna estes ultimos submetidos aos primeiros, pois
0s outros vinte Cadernos Pedagdgicos corroboram o que este trabalho chama de pratica
discursiva cidadd. Em tais cadernos encontram-se relatos de experiéncia, propostas de
atividades, perspectivas teoricas defendidas e criticadas, depoimentos de professores,
propostas pedagdgicas especificas, exposicdo de trabalhos de alunos, enfim, reflexdes as
mais diversas. A importancia de incluir a analise desses materiais estd no fato de que as
reflex@es feitas articulam-se (seja ao operar distanciamentos ou aproximacgdes) a proposta
politico-pedagdgica da escola, objeto de analise desta tese, presente nos trés cadernos
priorizados.

Tal como recém afirmado, o material que esta pesquisa analisa é composto por um
conjunto de publicacBes referentes a Escola Cidada. Mas convém ressaltar que o material
de andlise desta pesquisa difere de seu objeto de analise. O material de analise esta
disponivel a todos aqueles que queiram toméa-lo para analisar e problematizar, a partir das
mais variadas perspectivas tedricas. O objeto de analise desta pesquisa é a forma como a
presente tese toma esse material, como constitui esse material a partir do que circunscreve
dele, desde um ponto de vista especifico e particular. Trata-se de um ponto de vista
articulado teoricamente, considerando-se que toda operacdo de pesquisa ndo se distancia de
um aporte tedrico, e a escolha do material de analise também ndo dispensa esta operacéao.
As perguntas que uma pesquisa propde-se a responder ndo advém de uma curiosidade
natural ou de uma cientificidade neutra. Isso indica que toda a operacdo de método € uma
operagAo tedrico-metodoldgica. E por este motivo que o objeto de analise desta pesquisa &,

portanto, o discurso da Escola Cidada, no sentido foucaultiano.
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Assim, este trabalho toma a proposta politico-pedagdgica da Escola Cidada,
ratificada nos Cadernos Pedagdgicos selecionados, como discurso. Isto quer dizer: como
pratica discursiva, ou seja, como um conjunto de enunciados de um determinado campo
discursivo. Ainda que vérias precaucdes ja tenham sido mencionadas anteriormente,
convém lembrar que analisar o discurso da Escola Cidada néo significa, pelo menos na
acepcdo de discurso aqui empregada, restringir-se as proposicdes escritas de um texto
tomado como livro ou obra, tampouco remete a uma andlise de todas as producfes sobre
tal experiéncia pedagdgica. Analisa-la como discurso significa, entre outras coisas,
reconhecé-la como uma pratica que é parte de uma complexa rede — que articula poder,
saber e sujeicdo —, a qual compreende um conjunto de enuncia¢cdes de uma formacéo
discursiva especifica, neste caso, do campo da pedagogia.

Esta complexa rede indica que a préatica discursiva cidada ndo se torna visivel e
enunciavel de forma isolada em relacdo a outras modalidades de enunciacdo, motivo pelo
qual ela ndo pode ser delimitada com absoluta precisdo. Analisar o discurso da Escola
Cidada implica, primeiramente, entendé-lo como um conjunto disperso e articulavel de
enunciacdes para, a partir disso, poder descrever tais articulacbes como cruzamentos que
regem a sua pratica discursiva. Em relacdo & anélise das praticas discursivas™, Foucault
afirma que “é preciso, numa primeira aproximacao, aceitar um recorte provisorio”. Trata-
se de “uma regido inicial que a analise revolucionard e reorganizara se houver
necessidade”, pois € preciso circunscrever um dominio de relagBes para configurar o
campo a ser analisado (Foucault, 1995c, p. 33-34). Contudo, esta operacdo “ndo passa de

um privilégio inicial” porque, por um lado,

a andlise dos acontecimentos discursivos ndo esta, de maneira
alguma, limitada a semelhante dominio; e, por outro lado, o
recorte do prdprio dominio ndo pode ser considerado como
definitivo, nem como valido de forma absoluta; trata-se de uma
primeira aproximacgdo que deve permitir 0 aparecimento de
relacbes que correm o risco de suprimir os limites desse primeiro
esboco (Ibid., p. 34).

2! Foucault esta referindo-se ao recorte que precisou fazer para realizar a analise arqueoldgica, mais
especificamente, a forma como delimitou o que denominou de “ciéncias do homem”. Ver mais sobre isso em
Foucault, 1995c.
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Esse procedimento se faz necessario para analisar uma pratica discursiva, pois €
preciso atentar para a ordem de uma dispersao, devido a sua desconformidade imanente.
Aquilo que se faz visivel e enunciavel no discurso cidaddo ndo é resultado dos caminhos
que as continuidades estabeleceram, mas dos descaminhos, dos desfechos imprevistos, da
forma como operam determinadas diferenciacdes. O trabalho de pesquisa precisa
“constituir unidades a partir dessa dispersdo, mostrar como determinados enunciados
aparecem e como se distribuem no interior de um certo conjunto” (Fischer, 2001, p. 206).
Para proceder a essa analise, é preciso atentar para a forma pela qual se relacionam tais
descontinuidades, ou seja, € preciso atentar para a regularidade destas dispersoes.

Os principios politico-pedagdgicos da Escola Cidada também sdo divulgados por
meio de outras publicacdes da Secretaria Municipal de Educacdo, como a Revista Paixao
de Aprender, os Cadernos Tematicos, a Série Debates, os Cadernos do MOVA, e os livros
Palavra de Trabalhador. Alem da forte politica editorial possibilitada pelos Seminarios
Internacionais sobre Reestruturagdo Curricular??, existem inGimeras outras publicacdes
referentes a tal projeto educacional, dada a sua visibilidade nacional e internacional. Estas
publicacdes constituem-se numa forma de registro que da visibilidade ao discurso cidadao,
tracando linhas de convergéncia e de divergéncia que o compdem. Isso ocorre na medida
em que retratam pretensdes educativas referentes ao didlogo freireano, a democracia, a
participacdo popular, ao respeito as diferengas étnicas, raciais, de género, assim como,
quando retratam discordancias com perspectivas educacionais precedentes. Considerando-
se que ndo se trata de tomar a totalidade destas publicagbes como material de analise,
importa apenas ressaltar que, como um conjunto de enunciados de determinado campo
discursivo, tais producdes adquirem visibilidade e enunciacdo na proposta cidada,
constituindo-a e sendo constituido por ela.

Ressaltar a importancia de outros espagos de enunciagdo do discurso cidaddo nédo
significa que os Cadernos Pedagogicos da SMED limitem o discurso ou que ndo sejam
suficientemente relevantes para o proposito desta tese. Trata-se justamente do inverso: 0s
Cadernos Pedagogicos sdo dotados de fundamental importancia na medida em que
corroboram o discurso pedagdgico da atualidade a partir da multiplicacdo de suas

22 Estas publicacBes contém artigos académicos produzidos pelos conferencistas do Seminario. Entre elas,
pode-se destacar: Silva e Azevedo, 1995; Silva, Azevedo e Santos, 1996 e 1997; Silva, 1998; Silva, 1999;
Azevedo, Gentilli, Krug e Simon, 2000c.
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possibilidades enunciativas. Mas isso nao quer dizer que eles apenas exemplifiquem ou
representem tal discurso. Com o propdsito de “alargar nossas visdes sobre o processo de
ensino-aprendizagem” (POA/SMED, 1999c, p. 10), eles fazem muito mais do que isso:
proliferam inimeros preceitos sobre a forma pela qual se deve ou ndo reger a ordem
escolar, seja ratificando a busca por uma educacdo popular revolucionaria, negando
modalidades tradicionais de ensino ou sancionando uma pratica pedagdgica inclusiva e nao
discriminatoria.

A escolha pela andlise dos Cadernos Pedagdgicos tampouco supfe que neles
esteja toda a verdade sobre uma proposta educacional. Esta escolha implica atentar para
aquilo que, deste conjunto de textos, pode servir para ratificar o discurso pedagogico do
tempo presente, visivel e enunciavel na proposta da Escola Cidadd, por sua vez, retratada
nos cadernos priorizados. Ao problematizar tal proposta politico-pedagdgica, esta tese
entende que tudo o que se coloca para a analise estd manifesto em seu texto escrito, seja
em forma de auséncia ou de presenca de enunciados. Entende-se que nada esta escondido
abaixo ou acima, sobretudo porque tanto os “ditos” quanto os “ndo-ditos” de uma
formacdo discursiva tém “um papel na determinacdo da sua prépria existéncia” (Foucault,
1995c, p. 127).

No entanto, se sdo tantas e tdo diversas as formas de registro que se fazem
importantes, por conferirem enunciacdo e visibilidade as proposicdes da Escola Cidada,
poder-se-ia perguntar: os Cadernos Pedagogicos retratam o que € a Escola Cidadd? Eles
comportam informacdes suficientes para analise de tal discurso? Afinal, por que analisar os
Cadernos Pedag0gicos?

Os Cadernos Pedagdgicos ndo retratam o que é a Escola Cidadd. Nenhuma
tentativa, por mais perfeccionista e totalitdiria que fosse, conseguiria abranger a
multiplicidade das formas pelas quais a Escola Cidadd, entre continuidades e rupturas
historicas, pode constituir-se. Tal multiplicidade indica, também, que nenhuma tentativa
poderia unifica-la a ponto de dizer o que ela efetivamente é, em sua realidade ou esséncia
primeira. Inclusive, desde a perspectiva adotada por este trabalho, as preocupac¢des em
torno da melhor forma de retratd-la, significa-la ou representad-la ndo procedem. Isso

69



Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

porque fazer uma analise de discurso suple tentar afastar-se de modalidades de
interpretacéo calcadas na filosofia da representacio.?

Pode-se dizer que a Escola Cidada é muito mais do que simplesmente algumas
linhas de um texto escrito, e os Cadernos Pedagdgicos também sdo muito mais do que isso.
Analisar os Cadernos Pedagogicos como pratica discursiva ndo é examinar o sentido
original ou obscuro de frases, é toma-los como parte de um regime de poder-saber-
verdade, o que difere profundamente. O discurso retratado nos Cadernos Pedagdgicos
constitui préaticas concretas, na medida em que faz proliferar formas de viver neste tempo

presente. E isso ndo ocorre apenas porque tais Cadernos servem de suporte pedagdgico aos

2 Pode-se dizer que as criticas ao pensamento da representacdo emergem ja no final do século XIX,
especialmente com o trabalho de Karl Popper, com a critica a0 método e ao progresso do conhecimento
cientifico. A possibilidade de a ciéncia alcangar a verdade por meio de procedimentos objetivos é
guestionada, e multiplicam-se as analises sobre a capacidade de a linguagem representar o0 mundo empirico
(Abrdo, 2004). Diferentes enfoques filosoficos contribuiram para demonstrar que a linguagem néo representa
0 sentido homogéneo de um objeto, mas que, antes disso, ela é uma agéo a que submetemos os objetos. Uma
exposicdo detalhada sobre esses enfoques pode ser encontrada em Palamidesi; 1998. A fundamentagdo
tedrica desta tese apoia-se, especialmente, nas criticas ao pensamento da representacdo feitas nos trabalhos de
Foucault e de Deleuze. Foucault analisa o sistema de pensamento classico e do pensamento da representacéo,
entre outros trabalhos, em As palavras e as coisas (1999j). Na analise do Las Meninas (1956), de Velasquez,
o filésofo demonstra que a tarefa da representacdo, no momento em que nos apreende, o faz como um
espelho, em que vemos apenas o inverso sombrio, o outro lado. O espectador é objeto e sujeito da tela,
embora ele jamais esteja presente, pois 0 Rei e a Rainha estdo apenas refletidos no espelho. Entretanto, o
espelho deixa tudo manifesto, nada oculta; ele mostra todo o possivel da representacdo. Mostra todo o
possivel porque o possivel de representar é apenas a representacdo da propria representacdo construida. Tal
critica ao pensamento da representacéo refere-se ao fato de ele acreditar que consegue representar 0 mesmo,
buscando-o incessantemente, apesar de conquistar o seu oposto. A pintura em perspectiva aponta que 0
espaco da representacdo esta sempre referido, submetido ao olhar humano. Qualquer coisa a ser representada
sera representada a partir de um olhar especifico, o que faz com que muitos especificos possam entrar em
cena, e 0 que, por sua vez, faz com que a coisa mesma esteja fora do alcance, esteja inacessivel a
representacdo. A funcdo do sujeito no espelho demonstra a impossibilidade de representar-se a coisa mesma,
indica a desconexdo entre as palavras e as coisas. E neste sentido que o Rei e a Rainha de Velasquez ndo sdo
0s sujeitos no espelho, mas representagdes do espelho, obtidas pelo olhar do outro e existentes apenas nesta
relacdo. Isso significa que a sua existéncia € a do espelho, ou seja, invertida. No quadro, a reciprocidade dos
olhares ou dos néo olhares exp0e a ficcdo do sujeito, a fratura da identidade, na medida em que se sustentam
reciprocamente por representacdes umas das outras. Las Meninas, ao desestabilizar as relacfes de
semelhanca para com o modelo, interrompe 0 pensamento vigente na época cléssica. E apenas no século XX
gue o pensamento filoséfico compreende que as palavras e as coisas ndo correspondem. (Foucault, 1999j).
Todas essas andlises fazem com que, na atualidade, fale-se em termos de interiorizagdo do lado de fora, de
repeticdo e diferenca, por exemplo. E neste sentido que Deleuze faz uma critica & tarefa do pensamento. A
critica deleuziana aponta que, para 0 pensamento da representacdo, uma coisa é o contelido dos objetos e
outra coisa € a representacdo que se tem deles. Assim, restariam duas op¢des ao pensamento: ou ele
representa o contetido do mundo e, portanto, da a ver a verdade, ou ele nédo representa este conteddo e, desta
forma, determina o que é falso. Deleuze afirma que isso resume a fungdo do pensamento a uma simples
confirmacéo de adequacao, de identidade. Essa imagem dogmatica do pensamento esta profundamente ligada
a nogdo de esséncia, a qual se coloca a perguntar o que é isto ou aquilo. Essas perguntas dirigem-se ao
inacessivel da representacéo, pois desconsideram a impossibilidade de alcangar-se a coisa mesma (Deleuze,
1987; 1988a). E por partilhar de tais criticas ao pensamento da representagio que, para esta tese, a pergunta a
respeito do que melhor retrata o que é a Escola Cidada néo procede.
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professores ou de referencial tedrico para as escolas da Rede Municipal de Ensino. Sabe-se
gue nem todos os professores os léem, os seguem e que, talvez, pouquissimos
fundamentem as suas praticas pedagdgicas neles. Nem tudo que esté ali ratificado é viavel
em completude, e isso é 6bvio. Este trabalho ndo parte do principio ou da possibilidade de
que todos os educadores pudessem seguir tais postulados.

Fazer uma analise de discurso ndo consiste em identificar causas e efeitos,
tampouco significa afastar-se da realidade. Os individuos s&o subjetivados numa forma de
luta em torno do valor de verdade atribuido a um discurso. O discurso da Escola Cidada,
sancionado nos Cadernos Pedagogicos, subjetiva de uma forma ou de outra, tanto aquele
que defende, fervorosamente, a proposta politico-pedagdgica quanto aquele que a critica
ou dela desconhece os propositos. Os sujeitos sdo instados a fazer parte de uma rede
discursiva, seja reclamando do procedimento de ndo reprovacéo dos alunos, implementado
na Escola Cidadd, seja questionando que, apesar disso, alguns alunos sdo retidos em um
ciclo, seja posicionando-se num lugar denominado alheio a tais preocupacdes. O discurso
ratificado nos Cadernos Pedagdgicos analisados cria experiéncias concretas, articula
relacbes de poder-saber pedagdgicas em que estamos inseridos.

Este tipo de andlise discursiva ndo compreende o discurso cidaddo apenas como a
expressao de algo; antes, reconhece-o como prética efetiva — uma préatica que forma os
objetos de que fala. Mas afirmar que o discurso cidaddo constroi a realidade néo significa
dizer que ele obrigue ou imponha algo aos alunos ou a comunidade escolar. N&o significa
que todas as familias de classe popular matriculem os seus filhos em escolas. N&o
significa, sequer, que os alunos matriculados freqiientem a sala de aula. O discurso cidadéo
constréi a realidade pelo campo de possibilidades que ativa. Ele governa a realidade na
medida em que, por exemplo, esses alunos podem ser enunciados como evadidos ou,
mesmo, como sujeitos conscientes. O valor de verdade atribuido a essas enunciagfes faz
do discurso cidadao uma pratica efetiva. Tal atribuicdo impde uma demanda ao campo da
educacdo, fazendo com que diversos mecanismos pedagogicos sejam ativados,
favorecendo determinadas situacdes e impossibilitando outras. E desta forma que as
préticas discursivas ndo servem apenas para fabricar discursos, pois elas “ganham corpo
em conjuntos técnicos, em instituicbes, em esquemas de comportamento, em tipos de
transmissdo e difusdo, em formas pedagdgicas, que ao mesmo tempo as impdem e as

mantém” (Foucault, 1997a, p. 12).
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Tendo em vista tais consideracdes, este trabalho toma o discurso sancionado nos
Cadernos Pedagdgicos ndo como um todo coerente que retrata a totalidade da Escola
Cidada, mas como um conjunto complexo de dispersdes que enuncia e da visibilidade a
formas de saber, relacdes de poder e modalidades de subjetividade. Toma-lo como um
conjunto de dispersdes remete a um empreendimento arquitetdnico, que circunscreve o
discurso cidadao, conferindo-lhe um lugar de monumento. Mas este lugar ndo esta dado a
priori, é preciso constitui-lo. Para constitui-lo, é necessario cercar o discurso da Escola
Cidada, o que corresponde a uma forma de descricdo que estd longe de abarcar uma
totalidade. Uma tal descricdo supde observar as coexisténcias e as diferenciacdes que seu
discurso efetiva, para dar vazao ao detalhe e as microrrelacées.

Sendo assim, para problematizar a forma pela qual o discurso da Escola Cidada
entra em tais lutas por imposi¢cdo de sentidos no campo da educacdo, sera preciso operar
num entre-lugar. Esta tarefa implica distanciar-se de uma ideia de maturacdo lenta ou
evolutiva dos conhecimentos que dao sustentacdo ao campo da educacdo; significa
considerar as suas condi¢des produgdo no tempo presente, situar as forgas do seu campo de
visibilidade e enunciagdo. Afinal, o que sabemos sobre 0 modo de existéncia do discurso
pedagogico cidaddo neste momento historico? O trabalho analitico que segue pretende
problematizar estas visiveis e enunciaveis presencas “onde elas crescem, pelo meio”
(Deleuze, 1992b, p. 109), com o objetivo especifico de racha-las, abri-las para outras

enunciagoes e visibilidades.
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5. RACIONALIDADE DO PODER

O interessante ndo é ver que projeto esta na base de tudo isto, mas
em termos de estratégia, como as pecas foram dispostas (Foucault,
1999d, p. 152).

A proposta politico-pedagdgica da Escola Cidada caracteriza-se por uma forte
critica a escola tradicional, mas ndo apenas no que tange a sua estrutura curricular e as suas
deficiéncias no ensino seriado. Uma das mais severas criticas refere-se a inser¢do desse
modelo de escola “em uma realidade socio-cultural que se embasa em um modelo de ser
humano idealizado de acordo com os parametros de normalidade das classes sécio-
econdmicas hegemonicas” (POA/SMED, 1995b, p. 37). Pode-se dizer que se trata de uma
critica cultural e econdmica, que envolve problematizacbes acerca das politicas
administrativas referentes as novas demandas do modo de producdo capitalista mundial,
em sua énfase neoliberal.

A partir de uma rigorosa critica ao capitalismo financeiro, a proposta politico-
pedagdgica da Escola Cidada objetiva possibilitar espagos publicos de debate, envolvendo
reflexdes acerca do estado totalitario do capital mundial, fertilizando a critica aos efeitos
econdmicos que os ajustes neoliberais provocam no d&mbito da educagdo. Esse objetivo
deriva da compreensdo de que os padr6es mundiais de acumulagdo de capital e os
parametros de desenvolvimento organizam as novas relagdes sociais, sejam elas politicas,
econdmicas ou culturais. A Escola Cidada acredita firmar-se, desta forma, como um foco
de resisténcia as politicas neoliberais emergentes no final do século XX (Azevedo, 2000b).

Este é o motivo pelo qual o aporte teérico da Educacdo Popular foi referendado
em todos os niveis da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. A préatica discursiva
cidada entende que “nestes tempos em que o neoliberalismo tenta nos seduzir com o seu
‘canto de sereia’”, sendo reincidente em afirmar “que as contradi¢cbes foram superadas,
pregando o fim das utopias sem, no entanto, ter acabado com as gritantes injusticas e
desigualdades sociais”, observa-se que “a educacao popular se constitui mais uma vez em
uma trincheira de resisténcia” [grifos do autor] (POA/SMED, 1996e, p. 7).
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5.1 N&o ao neoliberalismo

O projeto neoliberal surge em meados de 1970, em decorréncia das novas
exigéncias do capitalismo financeiro global, ganhando espaco nos paises latino-americanos
especialmente a partir dos anos 90. Pode-se afirmar que tais exigéncias derivam da
necessidade de reorganizar o sistema de producdo, pois as novas tecnologias impuseram
profundas modificagdes no modelo taylorista/fordista de estruturacdo produtiva das nagoes
capitalistas avancadas. A partir disso, o neoliberalismo propde-se como uma alternativa
para superar a crise do capitalismo, elaborando inimeras estratégias administrativas que
envolvem reformas politicas, econdmicas e juridicas para construir uma nova ordem social
(Del Pino, 1997). %

A racionalidade politica liberal foi desenvolvida em meados do século XIX,
primeiramente, na Europa. Trata-se de uma maneira particular de racionalizar as ac¢des
governamentais, de modo que elas se tornem operaveis. Ao invés de ser considerado uma
teoria, uma ideologia ou um modo de representar a sociedade, o liberalismo deve ser
tomado como uma prética, como “principio e método do exercicio de governo” (Foucault,
1997d, p. 90). Constitui-se numa tecnologia governamental que funciona como um
instrumento critico da realidade, pois quer se distinguir de uma racionalidade anterior e
quer reformar a governamentalidade atual, opondo-se a ela e desvalorizando-a, por seu
excesso de governo. E por este motivo que a racionalidade liberal ¢ “uma forma de
reflexdo critica sobre a préatica governamental”, muito mais do que uma doutrina ou uma
politica coerente com objetivos pré-definidos (Ibid., p. 94). %

Tal reflexdo critica parte da premissa de que se governa sempre demais, e se
coloca a perguntar se é necessario governar. Questiona-se ndo so pelos meios para alcangar
0s objetivos, mas pela possibilidade de quaisquer meios alcanga-los. O liberalismo
suspeita: é necessario governar? Em que o governo pode intervir € no que ele é prejudicial?

Pode-se dizer que esta racionalidade governamental transpde alguns pressupostos de Adam

24 A esse respeito, ver também Gentili, 1996a, 1996b; Azevedo, 2000b; e Gandin e Hypolito, 2000.

2 Foucault faz uma anélise dessa racionalidade governamental explorando o liberalismo norte-americano e a
Polizeiwissenschaft. O liberalismo norte-americano pode ser relacionado a escola de Chicago e ao
neoliberalismo. A Polizeiwissenschaft consiste numa tecnologia de governo desenvolvida pelos alemaes no
século XVIII. Ao conceituar a sua andlise, considera que, apesar das diferencas, ambas racionalidades
governamentais apresentam-se como “uma critica da irracionalidade propria ao excesso de governo”
(Foucault, 1997d, p. 91). Ver também Foucault, 1999g.
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Smith para a analise politica de modo a justificar sua pratica. Assim, compreende que ao
longo da histéria a sociedade nédo teve necessidade do governo para se desenvolver, pois o
jogo de interesses intrinseco a vida em sociedade fez com que ela realizasse o trabalho do
governo (Senellart, 1995).

A racionalidade liberal constitui-se numa reflex&o sobre a pratica governamental
gue em seu funcionamento faz uma critica permanente de si mesma. Trata-se de uma
critica “ndo somente das praticas despdticas do Estado absoluto, mas da propria
racionalidade do governo, como principio que estrutura a sociedade” (lbid., p. 8). Tal
critica a racionalidade propria do governo justifica-se pela limitacdo do poder estatal. Para
a racionalidade liberal, a limitacdo do poder estatal esta no fato de ser impossivel que um
governante tenha uma visdo do processo econdémico que contemple todos, e cada um dos
elementos que o compde, de forma a permitir que os combine engenhosamente e de forma
espontanea. E por este motivo que a economia politica liberal ndo se fundamenta na crenca
de que pode controlar tudo a partir de um aparelho engenhoso e eficaz — tal como o
pandptico de Bentham —, ao contrario, ela atribui-se um “poder cego” que deve
autolimitar-se pela sua impoténcia (Ibid., p. 9-10).

E neste sentido que o liberalismo rompe com as demais formas de “razdo de
Estado” empregadas desde o século XVI para assegurar o desenvolvimento das forcas do
Estado. Isso porque uma das principais caracteristicas da racionalidade liberal consiste na
diminuicdo do papel do Estado no exercicio da governamentalidade (Foucault, 1997d, p.
90). Diminuir as interferéncias do Estado no exercicio do governo torna-se imprescindivel
frente ao principal argumento da racionalidade liberal, qual seja, a necessidade de
considerar a autonomia e a liberdade individual nas demandas governamentais. Esta
necessidade adquire uma importancia tdo relevante que a autonomia e a liberdade
individual chegam a tornar-se condicdes técnicas de governo para a racionalidade liberal
avancada ou neoliberalismo (Burchell, 1996; Marshall, 1994).

E por discordar da necessidade de limitacdo das interferéncias do Estado no
exercicio da governamentalidade que a Escola Cidada objetiva contrapor-se a
racionalidade de governo neoliberal. O discurso cidaddo entende que o neoliberalismo, ao
compreender que a intervencdo estatal fere a democracia e a liberdade individual ao se
sobrepor as regras do livre-mercado, submete as mais diversas demandas administrativas

do Estado as leis do mercado. Isso supde que as leis do mercado devam reger todas as
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esferas sociais, pois a competicdo ha de garantir a eficiéncia e a qualidade de todos os
servigos prestados a sociedade (Gentili, 1996a).

A Escola Cidada acredita que esta supremacia do mercado provoca indmeras
conseqiiéncias para o campo educacional. Tal supremacia faz com que o neoliberalismo
explique a crise no ambito da educacéo pelo fato de ndo haver um “mercado educacional”
que garanta a qualidade dos servicos prestados. Isso faz com que a racionalidade neoliberal
projete estratégias para “transferir a educacdo da esfera dos direitos sociais a esfera do
mercado” (Id., 1996b, p. 49). Inclusive, algumas dessas estratégias foram viabilizadas por
administracdes de cunho neoliberal no Brasil. Uma parcela consideravel “do sistema
educacional brasileiro é constituido por escolas particulares, principalmente no ensino
superior e de maneira significativa no ensino secundario” (Gandin e Hypolito, 2000, p. 70).

O discurso cidaddo entende que as reformas neoliberais no campo da educagéo
difundem um novo proposito para a educacao: a escola deve garantir o que chamam de
“empregabilidade”, ou seja, “a capacidade flexivel de adaptacéo individual as demandas do
mercado de trabalho” (Gentili, 1996a, p. 25-26). Isso resumiria a funcdo da escola a
oferecer o0s instrumentos necessarios para que os diferentes sujeitos pudessem competir
nesse mercado — 0 que supde que o desempenho desses sujeitos seja o resultado preciso do
esforco de cada um. Da perspectiva cidada, esta compreensao desresponsabiliza o poder
publico do Estado pelos sucessos ou pelos fracassos individuais do conjunto da populagéo.
Desta forma, os anseios neoliberais estariam ndo apenas impondo uma mudanga nos
propositos e nos contelidos a serem trabalhados pela escola, mas legitimando um gradativo
afastamento do poder publico do Estado de suas obrigacBes na manutencdo de servicos
sociais (Azevedo, 1995a). Pode-se dizer que, neste ponto, situa-se a critica mais
contundente que caracteriza a proposta educacional da Administracdo Popular em Porto
Alegre.

O argumento da Escola Cidadd consiste em que a educacdo publica perde o
sentido de direito social e deixa de ser vista como uma conquista democratica pela busca
da cidadania. A educacdo passa a ser concebida como um bem a ser comprado, vendido e
consumido por clientes interessados. O mercado educacional deve disponibilizar aos
consumidores a possibilidade de escolha. A eficiéncia deve ser demonstrada para que a
qualidade, a produtividade e a competitividade possam hierarquizar os melhores servigos.

O problema configura-se & medida que a escola neoliberal privatizaria, assim, ndo s6 o
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conhecimento, mas o direito a cidadania, excluindo e ndo contemplando, especialmente,
“as necessidades dos desiguais, daqueles que estdo socialmente em desvantagem”
(Azevedo, 19954, p. 31).

A Administragdo Popular entende que a diminuicdo gradativa da fungdo do
Estado justifica a sua negligéncia com setores importantes e vitais da sociedade. A medida
que hd uma “reducdo do papel do Estado aos interesses de mercado”, isso “implica a
diminuicdo dos gastos sociais e 0 agravamento das condi¢cdes de vida de milhdes de
pessoas atingidas pelos efeitos econdémicos” (Id., 2000b, p. 31). Uma tal negligéncia dos
poderes publicos coloca uma expressiva parcela da populacdo a margem de servicos
basicos como de saude e de educacdo, assim como dos mercados formais de consumo e de
trabalho. O argumento ancora-se, entre outros fatores, na estimativa de que haja trinta
milhdes de excluidos no Brasil, e 150 mil porto-alegrenses com “um nivel de ingestdo de
alimentos inferior a0 minimo necessario para a sua sobrevivéncia”. Isso faz com que o
objetivo desta administracdo seja o de garantir um minimo de qualidade de vida para
sujeitos excluidos, criando “alternativas para reduzir a miserabilidade deste contingente de
pessoas” (Moraes, 1995, p. 204). E por esse motivo que a Administragio Popular objetiva
viabilizar diversas acdes no sentido de regulamentar a funcdo do Estado a servico da
populacéo, contrariando a premissa neoliberal referente a necessaria diluicdo de seu poder.

A expectativa de criar alternativas que resistam ao neoliberalismo possibilita que
0s investimentos na area educacao sejam vistos, pela Administracdo Popular, como uma
das mais importantes tarefas do Estado nesta direcdo. Assim, a proposta de governo
entende que “a Educacdo toma forma definitiva neste movimento ao ampliar a
consciéncia”, possibilitando “uma forma superior e democratica de governar nossas vidas e
nossa sociedade” (lbid., p. 202). E com este intuito que a Secretaria Municipal de
Educacdo de Porto Alegre cria mecanismos que tornam viavel a elaboracdo da proposta

politico-pedagdgica da Escola Cidada. %

5.2 Culpabilizacéo das elites

O discurso cidaddo discorda da forma pela qual os governos neoliberais

compreendem a tarefa de escolarizacdo. Tal compreensdo resume a tarefa educativa na

% Sobre isso, ver o capitulo CondicBes de emergéncia, em especial, a secdo Contexto de implementac&o.
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medida em que a escola conservadora negligencia a principal funcdo da educacdo, qual
seja, a de conscientizadora das praticas sociais e, por este motivo, de transformadora das
relacbes existentes. A negligéncia é observavel na medida em que a politica neoliberal
submete a maioria da populagédo a um processo de reducdo dos direitos sociais, tornado
expresso: “na desqualificacdo do ensino publico, nos baixos investimentos em educacéo,
na permanéncia dos indices de evasdo e repeténcia, na baixa escolaridade média da
populacdo, no nimero de analfabetos”, etc. (POA/SMED, 1996b, p. 5).

Com a demanda de reducéo das responsabilidades do Estado, e a prioridade dada
a outras areas de governo, o discurso cidaddo entende que ndo ha espaco no corolario
neoliberal para investimentos que rompam com esse ciclo reprodutivo na area do ensino
publico. Tampouco h& um objetivo claro de superacgdo destas condi¢fes, que esteja firmado
em uma concepcdo democratica de escolarizacdo ou apoiada em uma perspectiva
conscientizadora. Ao contrario disso, a instituicdo educacional “é o lugar (...) que a classe
dominante ocupa para que a situacdo de opressdo, de dominacdo se reproduza, se amplie”
(Id., 1999a, p. 74). Assim, a educacdo escolarizada deve funcionar com as precarias
condigdes que ainda lhe restam, fazendo com que aqueles que mais necessitam dos
servigos publicos do Estado sofram com politicas de educacdo seletivas, excludentes e
discriminatorias.

Desde a perspectiva cidadd, h4 uma espécie de conspiracdo de uma elite
governante, a qual é responsavel pelo planejamento dos percursos desastrosos da educagdo
formal. Afinal, sdo “as leis das elites dominantes [que] excluem as pessoas do direito a
educacdo [e] a cultura” (Ibid., p. 83). Essa interpretacdo conspiratoria é feita ndo apenas
em relacdo aos propdsitos mais gerais da escolarizagcdo, mas em relacdo ao ensino de
contetdos especificos, dos mais diversos campos de conhecimento. O discurso cidaddo
afirma que a matematica, por exemplo, “muitas vezes é usada para explicar ou encobrir a
realidade socio-politica-econémica” do pais. Isso é exemplar na “tentativa das elites de
convencer o conjunto da populacdo da necessidade de manter os salarios arrochados
argumentando que os aumentos salariais geram inflagdo” (Id., 1996b, p. 52). Quanto ao
estudo das manifestacBes artisticas, “a sociedade dominante centraliza a producdo e o
consumo da arte”. Isso, de tal forma, que “até poucos anos atrds, a escola negava 0s
codigos para a leitura da arte aos alunos das classes populares” (Ibid., p. 50). J4, o estudo

de lingua estrangeira, “sempre foi o de uma cultura importada” ou seja, “se estudava uma
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realidade estrangeira distante da nossa com o propdsito velado ou néo, politico ideoldgico
de colonizar” (POA/SMED, 1996b, p. 47).

Tais enuncia¢Bes sobre os propositos educacionais levam a pensar que ainda se
vive a época da ditadura no Brasil. Embora a experiéncia ditatorial brasileira tenha
retratado o mais deploravel da acdo humana, a diferenca concedida ao momento histérico
atual € pouco precisa. O fato é que, “agora, as elites urbanas e rurais ndo necessitam mais
de ‘jagungos’ para preservar 0s seus interesses. Agem institucionalmente, através da
legitimacdo do poder exercido no interior do aparelho do estado” [grifos do autor] (Id.,
1995b, p. 11). Assim como a ditadura da elite burguesa da década de 60, a ditadura da elite
neoliberal esta inserida nos aparelhos de Estado e exerce toda a sua autoridade na
instituicao escolar.

Em relacdo a educacédo de jovens e adultos, o discurso cidaddo enuncia que “para
os politicos, o analfabetismo é visto como um mal, algo que é preciso eliminar, erradicar, e
estd localizado nas pessoas, geralmente de pouca condicdo econdmica (...)”. Essa
compreensdo faz com que os politicos desencadeiem “campanhas temporéarias e de ampla
divulgagdo nos meios de comunicagdo”, com 0 objetivo estrito de tornar esses analfabetos
“capazes de escrever seu nome”. O problema, desde a perspectiva cidadd, esta no fato de
que ensinar a escrita do proprio nome significa “mais um voto, mais um eleitor; ou melhor,
mais um objeto de manipulacdo” (Id., 1998b, p. 77). A pratica discursiva cidada entende
que desencadear campanhas de alfabetizacdo, com o objetivo de transformar os analfabetos
em eleitores, retrata a forma redutora pela qual os governos neoliberais compreendem a
tarefa educativa.

Entretanto, ao utilizar os pressupostos de Paulo Freire para fundamentar sua
proposta politico-pedagogica, a Escola Cidadd faz uso de analises referentes a um
momento histérico dotado de especificidades. O discurso cidaddo faz uma transposicéao,
especialmente, da critica a elite burguesa do Brasil na década de 60, feita por Freire, a
critica atual do neoliberalismo. As analises freireanas afirmam que os governos populistas
da América Latina entendiam que cada individuo correspondia a um voto, pois ndo
consideravam “as relacdes entre alfabetizacdo e conscientizacdo”. Tais politicos nédo
compreendiam a “pedagogia da liberdade”, a qual supde que “preparar para a democracia
ndo pode significar somente converter o analfabeto em eleitor, condicionando-o as

alternativas de um esquema de poder ja existente”. Isso porque, para Freire, a educagdo
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para a liberdade deve possibilitar “um juizo critico das alternativas propostas pela elite, e
dar a possibilidade de [o homem] escolher o préprio caminho” (Freire, 1979, p. 20).

Paulo Freire entende que, em um determinado momento histérico no Brasil, 0s
governantes atentaram para a necessidade de escolarizagdo da populacdo, seja pela sua
contribuicdo ao progresso tecnologico, com a qualificacdo de recursos humanos e aumento
da produtividade, seja pelo simples objetivo de transformar os analfabetos em eleitores
(Ibid.). Mas isso esta longe de significar que os governantes neoliberais, na atualidade,
fundamentem o0s seus projetos educacionais no mesmo objetivo ou que reproduzam
indefinidamente os mesmos projetos. Para o discurso cidadao, “o estado brasileiro sempre
foi uma poderosa e decisiva ferramenta que ditou a ordem institucional necessaria a
afirmacdo dos interesses das elites econémicas” (Azevedo, 2000b, p. 24). E como se
houvessem apenas identificagbes ou, pelo menos, muito mais continuidades e
aproximacdes do que rupturas, entre esses distintos momentos da historia brasileira, no que
se refere as politicas educacionais implementadas pelo Estado.

Importa ressaltar que as assertivas freireanas adquirem visibilidade dada uma
conjuncéo histdrica especifica. O momento historico vivido por Paulo Freire e 0 momento
historico atual, embora comportem aproximacGes nas suas caracteristicas sociais e/ou
politicas, caracterizam-se por inimeros deslocamentos e comportam diferencas no campo
politico e pedagogico. Da década de 60 para a atualidade, as problematiza¢Ges do campo
da educacgdo adquiriram diversas énfases. A educacgdo critica atingiu seu auge no Brasil
pos-ditadura, o construtivismo adquiriu relevancia na década de 80, assim como o
neoliberalismo na década de 90. Hoje, as discussdes sobre diferenca e multiplicidade
ocupam o pensamento pedagdgico de forma relevante. Todos esses fatores tornaram
possivel que a proposta da Escola Cidada, na virada do século, viesse a ocupar um lugar
privilegiado nas lutas do campo da educagdo. Isso ndo caracteriza uma continuidade no
discurso pedagogico, mas uma ruptura possibilitada por inimeras disputas historicas.

A concepcdo ditatorial também se faz presente nas apreciacbes sobre o0s
Parametros Curriculares Nacionais, propostos pelo governo brasileiro no final da década
passada (BRASIL/MEC, 1997a). Apesar de tais parametros fundamentarem-se em
pressupostos teodricos do proprio Paulo Freire, e de outros estudiosos como Piaget e
Vigotsky, contemplando, também, os debates mais atuais sobre multiculturalismo e

diversidade — tal como o discurso cidaddo —, foram considerados, por muitos, como
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documentos ideoldgicos, destinados a proliferar a ideologia neoliberal. ?” Tais parametros
serviriam como base para as escolas funcionarem como mecanismos de inculcacdo de um
novo modelo de vida e de sociedade, ao qual, todos os sujeitos deveriam se adaptar.

O discurso da Escola Cidada compartilna uma opinido sobre os Parametros
Curriculares Nacionais. Eles “representam o conjunto de propostas neoliberais para o
ensino fundamental” (Krug, 2002, p. 54). Tais propostas aplicadas ao campo da educacéo

caracterizam-se

pelo engessamento dos conteldos escolares, portanto, da reflexao
da escola; da avaliagdo externa que cria o ranking das melhores e
piores escolas, colocando em prética a competicdo como um valor
positivo e necessario para que os melhores tenham o melhor do
governo e da sociedade (verbas, respeito publico, alunas e alunos,
pois essas escolas serdo mais procuradas e poderdo selecionar seus
clientes ja na entrada); do livro didatico como o detentor do saber
(o saber ndo estd na realidade, na vida, nas professoras e
estudantes e sim no livro); e do entendimento da possibilidade de
formacdo das professoras e professores a distancia, também a
partir de um niicleo comum de conhecimentos a serem trabalhados
(Ibid., p. 54-55).

Se os Parametros Curriculares Nacionais comportam proposi¢des tdo distintas
daquilo que enuncia a Escola Cidada, pode-se perguntar pela forma como se faz possivel
que os mesmos referenciais tedricos possam se prestar a tamanho alargamento de
objetivos. Isso ndo quer dizer que o trabalho de Paulo Freire ndo esteja suscetivel a
inGmeras interpretacdes ou que ndo se preste a usos diversos. E certo que sim, no entanto,
uma proposta educacional fundamentada nos temas geradores, calcada na realidade
popular, e destinada a veemente defesa do discurso neoliberal seria, no minimo, exotica e,
provavelmente, inviavel. Pois é essa provavel inviabilidade que suspende a certeza
conspiratoria.

O discurso cidaddo entende que “embora semelhancas na bibliografia possam ser
encontradas”, a proposta cidada diferencia-se em “conteddo e forma” da proposta do
Ministério da Educacdo [MEC] (lbid., p. 54). Uma das justificativas mais objetivas para

que isso ocorra estd no fato de que os ciclos propostos pelo MEC “organizam-se em uma

2" Os Parametros Curriculares Nacionais, quando propostos pelo MEC, no governo de Fernando Henrique
Cardoso, foram alvo de inGimeras anélises pela comunidade académica. Pode-se citar algumas delas: Avila e
Moll, 1996; Becker, 1996; Chassot, 1996; FACED, 1996; Gentili e Silva, 1996; Knijnik, 1996; Moreira,
1995, 1996; e, também, posteriormente, Corazza, 2001a, 2001b; entre outros.
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base de escola seriada”, na medida em que ainda ha reprovacdo de um ciclo para outro. A
proposta feita pelo MEC diferencia-se da forma pela qual a Escola Cidada elabora os
ciclos, entre outros motivos, pelo fato de abolir a reprovacdo das formas de organizagéo
curricular (Krug, 2002, p. 54).

Acreditando diferenciar-se dos Parametros Curriculares Nacionais, a Escola
Cidada entende que sua originalidade esta: primeiro, em contemplar a “relacdo entre as
fases de desenvolvimento (infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia) e a aprendizagem a
ser proposta pela escola”; segundo, na substituicdo da aprovagdo e da reprovagdo como
formas de avaliacdo “por formas de avanc¢o diferenciadas de acordo com as necessidades”
de cada aluno; terceiro, na maneira de estabelecer o contetdo a ser trabalhado na sala de
aula por meio do estudo da “realidade da comunidade escolar”; e, quarto, no investimento
na formacdo dos segmentos escolares “de acordo com as necessidades especificas”
demandadas pela realidade (Ibid., p. 55).

O discurso cidaddo define a sua proposta educacional como algo de tal forma
inovador, pois adverso a propostas conservadoras, que em hipdtese alguma visualiza
aproximacoes, relacbes ou comparagdes com uma proposicdo feita por um governo de
orientacdo neoliberal. Trata-se de uma proposta de ensino que se entende desafiadora,
sobretudo porque acredita que as experiéncias educacionais que possibilita constituem
“verdadeiras trincheiras de resisténcia popular a onda neoliberal” (Azevedo, 1995a, p. 38).
Afinal, é justamente contra o neoliberalismo que a Escola Cidadd projeta as suas
estratégias, destinadas a constituir “um desafio permanente as velhas e as novas praticas”.
Para o discurso cidaddo, isso ocorre na medida em que “seus avancos denunciam
superacdes e inconcretudes, cada passo anuncia o novo, desafia o velho [...], opondo-se a
forca inercial, a tendéncia conservadora, ao processo irreversivel da historicidade” [grifos
do autor] (Id., 2000b, p. 23).

Mas ainda que a instituicdo escolar possa retratar interesses proprios a uma
sociedade do capital, € preciso lembrar que ela serve, antes disso, a uma tradicdo filoséfica
e cientifica ocidental moderna. Atentar as continuidades e aos deslocamentos dai
decorrentes supfe dar lugar aos desvios operados no campo educacional e as diferencas
que nele convivem. Ao compreender a instituicdo escolar como uma elaboracdo quase
exclusiva da elite neoliberal, e fiel a ela, o discurso cidaddo negligencia a importancia das

mutagdes que o campo educacional sofreu historicamente. Um dos motivos pelos quais o
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discurso cidad@o néo enfatiza essas descontinuidades histdricas pode estar na maneira pela
qual concebe o exercicio do poder. O poder € tomado de uma perspectiva reprodutiva e
ideologizante, e esta concentrado nas maos de alguns, especialmente daqueles que ocupam
posicOes no exercicio de poder do Estado.

5.3 Para além do poder do Estado

E por entendé-lo como um forte mecanismo capaz de racionalizar os problemas
populacionais que o discurso cidaddo problematiza a dimensdo de poder do Estado.
Inclusive, ao discordar da forma pela qual o neoliberalismo se prop6e a conduzi-lo, a
educacdo cidadd faz uma analise critica de tal racionalidade, priorizando uma dimenséo de
poder estatal. Isso, de tal forma, que o discurso cidaddo projeta estratégias de governo para
contrapor-se a tal racionalidade por meio de modificagfes no exercicio do poder nesta
mesma dimensdo. Assim, o discurso cidaddo propde modificacdes institucionais, na escola
e nos demais setores administrativos destinados a garantir a governamentalidade. 2

Apesar de as mais diversas relacbes de poder que se estabelecem em uma
sociedade ndo derivarem apenas do poder do Estado, historicamente se produziu uma
“estatizacdo continua das relacdes de poder”. Foucault entende que tais relacdes foram
“progressivamente  governamentalizadas, ou seja, elaboradas, racionalizadas e
centralizadas na forma ou sob a caucdo das instituicdes do Estado” (Foucault, 1995a, p.
247). E por esse motivo que o Estado constitui-se como um forte mecanismo de
racionalizacdo dos problemas populacionais. 1sso faz com que a analise das relacdes de
poder em institui¢cBes torne-se legitima, na medida em que elas s&o um observatorio dos

mecanismos de poder.

%8 0 exercicio da governamentalidade é aqui entendido como o “conjunto constituido pelas instituicdes,
procedimentos, analises e reflexdes, calculos e taticas que permitem exercer esta forma bastante especifica e
complexa de poder, que tem por alvo a populacdo, por forma principal de saber a economia e por
instrumentos técnicos essenciais 0s dispositivos de seguranca” (Foucault, 1999g, p. 292). Em seus estudos
sobre a governamentalidade, Foucault partiu de uma andlise histérica da arte de governar, perguntando como
as relagdes de poder chegaram a se estabelecer da forma como as experimentados na atualidade. Para tanto,
analisou a forma de governo de um poder pastoral, como tema de governo da Antiglidade; problematizou o
surgimento de uma arte de governar, e de uma razdo de Estado, a partir da objetivacdo da populacdo como
um campo de intervengdes politicas; e realizou uma analitica do liberalismo do século XVIII, o qual se
relaciona as novas artes de governo liberal. Tais estudos sobre o tema da governamentalidade podem ser
encontrados em cursos como Seguranga, territorio e populagdo de 1977-1978 (1997c), A
governamentalidade de 1978 (1999¢), e Nascimento da biopolitica de 1978-1979 (1997d).
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Mas ainda que o Estado possa ocupar uma posicdo de poder favorecida na
racionalizacdo dos problemas populacionais, e que seja um espaco legitimo para a analise
das relacbes de poder, existem alguns inconvenientes na anélise do poder na dimenséo do
Estado ou das instituicGes. Desde a perspectiva aqui adotada, é possivel afirmar que, se
uma nova énfase na dimensdo do poder € caracteristica do Estado moderno, esta nova
énfase refere-se precisamente ao fato de o poder néo se resumir as acdes do Estado. N&o se
trata de um poder que estende a sua mao sobre todo um territorio, mas uma multiplicidade
de aparatos de controle ramificados e com diversos objetivos (Foucault, 1995a; 1999c).

Trata-se de atentar para a forma de constituicdo do biopoder’® moderno, que ndo
se encarrega de domar os individuos por meio da obediéncia a um poder soberano, mas
constitui uma forma de administrar economicamente o conjunto da populagdo. Importa
ressaltar que, na configuracdo historica do biopoder, a no¢do de populagdo exerceu um
papel fundamental, pois ela possibilitou objetivar um campo de intervencdo, entrando no
pensamento politico com um papel organizacional eficaz. Para governa-la, tornava-se
preciso, antes de tudo, conhecé-la. Estatisticas, métodos, célculos, estimativas surgiram
como meio de conhecé-la e controla-la. 1sso possibilitou a configuracdo das ciéncias da
populacéo — ou das disciplinas —, como a medicina social, a psiquiatria, a higiene publica, a
pedagogia, entre outras (Id., 1997d).

Essa disciplinarizagdo das sociedades, desencadeada na Europa a partir do século
XVIII, ndo é um aumento da obediéncia dos sujeitos ou a sua centralizacdo em prisdes e
escolas. E uma maneira de ajustar, racional e economicamente, cada vez mais, as relacoes
“entre as atividades produtivas, as redes e comunicacao e 0 jogo das relacGes de poder”.
(Id., 1995a, p. 242) As disciplinas, como uma “arte do corpo humano”, ndo apenas
aumentam as habilidades e a sujei¢do dos individuos, mas estabelecem uma relacdo em que
eles tornam-se mais governaveis, a0 mesmo tempo em que governam a Si mesmos. A
disciplina “aumenta as forcas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui
essas mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia)”. Elas ndo apenas dédo direcdes
aos corpos, mas fazem com que eles operem conforme as técnicas e a eficacia exigidas
(Id., 1995d, p. 127).

% Foucault denomina de biopolitica a “maneira pela qual se tentou, desde o século XVIII, racionalizar os
problemas propostos a pratica governamental, pelos fendbmenos proprios a um conjunto de seres vivos
constituidos em populacéo: salde, higiene, natalidade, racas (...)” (Foucault, 1997b, p. 89).
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Esta multiplicidade de aparatos de poder-saber constitui um campo de forcas que
ndo diz respeito, necessariamente, ao Estado — mas que nem por isso € menos potente.
Trata-se de um campo de saber-poder que, ao contréario, aumenta as forcas de governo por
possibilitar uma economia no exercicio politico. As racionalidades governamentais,
propositadamente ou ndo, fazem uso dessa multiplicidade de aparatos de poder-saber
constituida historicamente. Isso significa que a racionalidade neoliberal ndo dispensa o
biopoder, ao contrério, conta com ele nas suas estratégias de governo. Se o neoliberalismo
dispensa o biopoder, é apenas na medida em que ndao é o responsavel pela sua
administracdo. E neste sentido que, em meio a uma diversidade de mecanismos de poder-
saber, o Estado ndo é quem da forma ao governo, € apenas uma de suas possibilidades de
atuar (Foucault, 1999c).

E precisamente esta caracteristica dispersa do poder que acarreta alguns
inconvenientes para a analise de sua dimensdo estatal ou institucional. O fato de as
instituicGes operarem de forma a assegurar a conservacdo de seus mecanismos leva, na
maioria das vezes, a uma anélise do exercicio do poder de uma perspectiva que privilegia
funcdes estritamente reprodutoras. Esse privilégio indica que, ao analisar 0s mecanismos
que asseguram as regras internas de uma instituicdo ou de uma administracdo estatal,
corre-se 0 risco de resumir a complexidade das relacBes estabelecidas, justamente ao
analisa-las apenas em termos de poder reprodutivo (1d., 1995a, p. 245).

O discurso cidaddo enuncia o poder desde esta perspectiva. Afirma que o
neoliberalismo tem a capacidade de fazer a escola adequar-se a economia global, por meio
do estabelecimento de “um curriculo hegemdénico que expressa as vontades e 0s interesses
dominantes da nova ordem” (Azevedo, 1995a, p. 30-31). Tal discurso reduz a
complexidade das relagcbes de poder quando enuncia que o neoliberalismo controla o
mecanismo escolar por meio de conteudos intencionalmente ideologizantes, os quais
reproduzem uma sociedade de classes, destinada tdo somente a fortalecer e reproduzir o
poder neoliberal.

O regime de verdade da Escola Cidada essencializa uma espécie de escola, a
escola neoliberal, como se ela pudesse existir de forma homogénea e uniforme e atingir
indiscriminadamente e de forma ordenada o conjunto da populacédo. Isso faz a educacao
cidada se incumbir da tarefa de proceder a uma “ruptura do monopolio do conhecimento e

da informacéo”, por entender que estas sdo “ferramentas sempre poderosas de dominacéo e
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discriminacdo [que estdo] nas méos das elites” (Azevedo, 2000a, p. 9). Este rompimento
com o monopolio do conhecimento significa ndo apenas tira-lo das méos das elites, mas
supde reconstitui-lo e resignifica-lo, de forma a “desprivatizar a escola estatal municipal”.
Isso implica “substituir o seu contedo, a sua concepcdo hegemonizada pelos valores e
interesses privados, pelos valores e interesses dos seus usuarios” (Id., 2000b, p. 36).

Ao enunciar que a instituicdo escolar reproduz indefinidamente os propoésitos do
Estado neoliberal, a préatica discursiva cidada insere-se em um aparato explicativo que
privilegia uma dimensdo coercitiva do poder. O discurso cidaddo atribui ndo apenas ao
Estado, mas também as instituicGes, funcdes de poder coercitivas e autoritarias. Este é
outro inconveniente da analise do poder que prioriza uma dimenséo estatal ou institucional.
O fato de as instituicOes agirem, especialmente, a partir de “regras e aparelhos” faz com
que elas sejam analisadas nestes dois pélos, nos quais sdo privilegiadas suas modulagdes
legais ou suas forcas de coercdo (Foucault, 1995a, p. 245). E inserido nesse aparato
explicativo que o discurso cidaddo afirma: “o sistema de privilégios, a excludéncia da
maioria foram (...) assegurados através da acdo autoritiria de um estado privativo das
elites” (POA/SMED, 1995b, p. 11). Assim, o poder restringe-se a reproduzir estruturas,
conter movimentos, impossibilitar experimentacfes, reprimir, coagir ou impedir
totalmente.

Uma tal anélise do poder, que privilegia a sua forca estatal e institucional, remete
as explicacdes sobre a origem das relacBes estabelecidas. A explicacdo sobre a origem
ancora-se no argumento de uma continua reproducéo historica, o que equivale a “explicar o
poder pelo poder” (Foucault, 1995a, p. 245). O discurso cidadao faz isso ao enunciar que,
desde o periodo colonial até a atualidade, passando pela primeira republica, pela ditadura
militar e pela abertura democrética, o Estado brasileiro “gerou uma cultura autoritaria que
impregnou as instituicbes e conjuntos das relacdes em nossa sociedade” (POA/SMED,
1995b, p. 11). E em funcdo de compreender o poder como um exercicio de reprodugio
historica continua que a condicao para a educacdo cidadd esta em substituir o contetdo que
a escola neoliberal difunde. Trata-se de um contetdo ideoldgico que reproduz apenas 0s
interesses das elites, os quais, por sua vez, retratam objetivos de discriminacdo e
dominacdo hegeménicos de longa data (Azevedo, 2000b).

Esta perspectiva de analise ndo quer sugerir que os propdsitos neoliberais ndo se

tornem visiveis nas formas de organizacdo escolar. Antes, trata-se de observar que as mais
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diversas relacfes de poder estabelecidas nas instituicdes escolares ndo se resumem a estes
propdsitos, sejam eles reprodutores, coercitivos, restritivos ou autoritarios. Mesmo que
determinadas relacbes de poder neoliberais possam incorporar e delinear a instituigéo
escolar, o ponto de apoio destas relagdes esta noutro indefinido lugar, que ndo a instituicéo.
E neste sentido que se torna preciso fazer uma analise das instituicdes “a partir das relacdes
de poder, e ndo o inverso” (Foucault, 1995a, p. 245).

Fazer uma analise que parta das relacdes de poder significa considerar que as suas
formas institucionais, estatais e legais sdo apenas suas formas finais. O poder ndo parte das
instituicbes, do Estado ou do sistema juridico como se estes fossem sistemas gerais
destinados a proliferar os seus efeitos. As relacdes de poder experimentadas numa
sociedade cuja orientagdo de governo é neoliberal ndo retratam apenas a reproducdo de
mecanismos que lhe sdo proprios. Tais relagcdes ndo se exercem apenas de cima para baixo
como se pudesse garantir a obediéncia dos alunos em relacdo aos professores, dos
governados em relacdo aos governantes, da comunidade escolar em relacdo a direcdo das
escolas, dos filhos em relagéo aos pais, dos sindicalizados em relagéo aos sindicatos. Estes
sujeitos ndo ocupam posicdes fixas de poder porque ndo estdo totalmente submetidos a
elas, e & medida que também ocupam posicdes méveis nestas relaces.*

A Escola Cidada entende que a perspectiva neoliberal impde a educacdo a
necessidade de organizar-se por meio de uma logica empresarial, para responder aos
anseios desta ldgica, restando a escola o objetivo de consolidar um espago para as novas
geracOes aprenderem e adequarem-se a uma cultura do mercado e do consumo (Azevedo,
1995a). Mas se a analise for feita nestes termos, ou seja, se 0 neoliberalismo impusesse esta
I6gica a educacdo, e se restasse apenas essa funcéo a escola, ndo haveria mais nada a fazer
nem discutir. O fato é que ndo ha uma imposi¢do do Estado, nem mesmo uma restricao da
fungéo da escola na ordem do poder. O poder ndo se resume a imposicgdes e restrigdes. A
viabilidade das mudancas nos propdésitos educacionais ndo depende de um poder absoluto
do Estado neoliberal, mas de uma quantidade de variaveis relativa as acdes dos diferentes
sujeitos, os quais podem estar comprometidos com uma tal mudanga ou podem estar
resistentes a ela.

Importa questionar a concep¢do repressiva e totalitaria de poder, e passar a

“desconfiar que deixamos escapar um conjunto de realidades bastante complexo” quando

%0 O capitulo Subjetividade escolarizada demonstra mais detalhadamente estas relagdes.
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privilegiamos essa concep¢do (Foucault, 1995a, p. 240). Isso implica ultrapassar a
tradicional definicdo de poder que compreende as relacdes escolares prioritariamente como
reprodutoras das relagfes sociais. A instituicdo escolar ndo reproduz simplesmente
estruturas econdmicas e ideoldgicas, como se projetasse o poder do Estado, da familia ou
dos meios de comunicacdo em outra escala. Isso ndo significa desmerecer a Teoria da
Reproducdo, de Bourdieu e Passeron, o ensaio de Althusser, sobre os Aparelhos
Ideolégicos do Estado, ou a analise de classes marxista.* A presenca de tais analises no
campo educacional demonstra sua importancia histérica. Mas o fato é que as relagdes de
poder precisam ser vistas também em termos de sua produtividade. Tais relacGes articulam
mecanismos positivos, por serem produtores de saber, procriadores de discursos,
fabricadores de poder.

E importante salientar que a op¢ao por uma determinada concepgéo de poder “n&o
se da como mera escolha por essa ou aquela teoria, pela va simpatia por uma idéia, mas
sim como resultado da imposicao das transformacdes pelas quais passou a estrutura das
sociedades ocidentais contemporaneas” (Gallo, 2004, p. 84). Se os codigos juridicos, do
poder soberano, deram lugar aos cédigos de normalizacdo possibilitados pelas Ciéncias
Humanas, houve uma mudanca de énfase no poder. Embora isso ndo caracterize uma total

substituicdo, o poder desloca-se de uma ordem fundamentada na lei e no modelo do direito,

3! Tais estudos tornam-se fundamentais na constituic&o histérica do proprio campo educacional. De um modo
geral, pode-se dizer que essas producfes contribuiram da seguinte forma: Marx, com a problematizagdo do
poder econdmico, das relagdes de producdo na determinacdo de posicOes de classe; Bourdieu, ao fornecer
instrumentos para problematizar o poder numa dimensdo cultural e simbolica, ressaltando que esse poder
simbolico reafirma instrumentos de dominacao social; e Althusser, apontando que os Aparelhos Ideoldgicos
do Estado sdo a forma pela qual a classe dominante reproduz a sua ideologia e sdo, também, a forma com a
qual a classe dominada confronta-se. E em func&o de tais estudos que, durante a segunda metade do século
XX, grande parte dos trabalhos de sociologia da educacdo centra as suas analises na demonstracdo das
relacBes existentes entre o nivel econémico e social da populacéo e a trajetéria educacional individual. Mas,
na tentativa de compreender as relacBes existentes entre a sociedade capitalista e a trajetéria individual-
familiar, o enfoque reprodutivista deixa de dar vazdo as formas que rompem com a reproducdo. Um debate
interessante sobre isso pode ser encontrado em D’Avila; 1998. Desta triade, é possivel afirmar que A
reproducdo (1975), de Bourdieu e Passeron, tornou-se uma das referéncias mais importantes para indmeros
trabalhos na area da educagdo, de tal forma que a dimensdo reprodutiva do poder é comumente associada a
eles. Desde essa perspectiva de poder, ha formas implicitas de dominac&o de classe na sociedade capitalista.
As classes dominantes sdo beneficiadas por um capital simbdlico, disseminado em préaticas sociais e
instituicdes, que caracteriza a existéncia do que é denominado de poder simbolico. Esse poder é disseminado
em formas de integracdo social, as quais determinam o sentido dessas rela¢Ges, procurando estabelecer um
consenso sobre elas, o que contribui para a reproducdo da ordem social dominante. Mas ndo ha uma
dominacdo completa que faca com que os dominados se conformem com a dominacdo, pois as diversas
classes vivem uma luta para impor os seus significados e sentidos ao mundo. A partir dai, o habitus é tomado
como o saber pratico dessas leis implicitas ao funcionamento da sociedade, adquirido conforme a
socializacdo dos sujeitos (Bourdieu e Passeron, 1975; Bourdieu, 1983).
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para um exercicio de correlacdo de forcas, articulado por um modelo estratégico (Foucault,
1999q).

E a partir da analise de tais mudancas que Foucault afirma que o poder ndo é uma
propriedade que alguns podem deter e outros ndo, pois é experimentado em forma de
relacdes entre os sujeitos. Isso significa que o poder estd em multiplos pontos, entre os
sujeitos que o acionam reciprocamente, a medida que é “algo que circula (...), que sO
funciona em cadeia” (Id., 1999f, p. 183). Ele estd em todo o lugar “ndo porque tenha o
privilégio de agrupar tudo sob sua invencivel unidade, mas porque se produz a cada
instante, em todos os pontos, ou melhor, em toda a relagéo entre um ponto e outro”. Assim,
pode-se dizer que o poder é onipresente, mas a onipresenca do poder deve-se a sua
caracteristica relacional e estratégica (Id., 1999h, p. 89).

Pode-se tomar como exemplo uma situacdo bastante simples. Ndo é comum, em
nossa cultura, um comerciante, dono de uma farmaécia, ceder remédios a um doente quando
este ndo lhe fornece a moeda de troca. As posicdes de poder que estes sujeitos ocupam
referem-se a gradientes diferentes, embora também se refiram a gradientes pendulares, a
medida que tais posi¢Bes seriam ainda outras se o doente fosse um médico ou um cidadao
comum. Logo, se poderia afirmar: € claro que um dono de farmécia ndo vai doar remédios
a doentes, a lei da propriedade esta acima da lei da vida, e isso foi a cultura capitalista que
possibilitou. Ndo se trata de desconhecer que tais atitudes sdo proprias de uma cultura de
mercado. Mas tampouco se trata simplesmente de encontrar a origem e o fim dessas
atitudes numa tal cultura, como se o capitalismo, e somente ele, fosse responsavel pelas
mais diferentes relacfes de poder estabelecidas na sociedade. Essa atitude ndo seria estéril,
tendo em vista que o capitalismo ndo esta dado a priori, antes ou para além do sujeito? As
relaces de uma cultura capitalista foram constituidas e forjadas historicamente, em meio a
complexas lutas entre as forgas de poder e as formas de saber, em meio a constituicdo
destes proprios sujeitos.

Importa ressaltar que, desde esta perspectiva, poder € 0 nome dado a uma situacao
estratégica, a qual é experimentada por todos noés, porque viver neste social é tornar
possivel a acdo de uns sobre os outros (Dreyfus e Rabinow, 1995¢). Pode-se dizer que se
trata de um tipo de relacdo em que todos estdo envolvidos, embora ndo da mesma forma,
nem ocupando as mesmas posicdes de poder. E por esse motivo que “uma sociedade ‘sem

relacbes de poder’ s6 pode ser uma abstracdo”. No entanto, isso ndo significa que aquelas
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relacdes de poder que se estabelecem em uma sociedade sdo necessarias, nem mesmo que
aquelas que permanecem em vigéncia retratem o designio de uma fatalidade (Foucault,
199543, p. 246).

As conexdes entre as forgas de poder e as formas de saber estdo enraizadas no
social, ndo constituem uma estrutura acima da sociedade como se 0 poder pairasse em um
nivel superior. O poder é experimentado em acdes concretas entre 0s sujeitos, nas relacdes
estabelecidas entre eles, ndo é uma superestrutura a divinizar. Isso significa que as relagdes
de poder nédo estdo “em posicdo de exterioridade com respeito a outros tipos de relacfes”,
sejam elas econdmicas, sexuais, politicas ou familiares. Elas “sdo imanentes” a todos 0s
outros tipos de relacBes experimentadas no campo social (Id., 1999h, p. 90). Esta
concepcdo de poder chama a atencdo para o fato de que as correlacbes de forca
experimentadas por diferentes sujeitos, nas dimensfes mais rudimentares, servem de

suporte para as relacfes de poder que atravessam o conjunto do corpo social.

5.4 Retorica da denuncia

Ao compreender a escola como fundamentada em principios excludentes e
autoritarios, os quais estdo profundamente ligados a um projeto social especifico, a Escola
Cidada caracteriza a instituicdo escolar como uma representante fiel destes principios. O
discurso cidadéo situa a escola tradicional como um dos carros-chefe do neoliberalismo, na
medida em que ela é responsavel pela reproducdo da ideologia dominante. O
neoliberalismo é o responsavel pela constituicdo da “mercoescola”, uma instituicao
“organizada com um curriculo voltado a formacédo de individuos que sejam pecas ajustadas
aos interesses da ideologia do mercado” (Azevedo, 1997, p. 16). Assim, o discurso cidaddo
enuncia a instituicdo escolar como um mero mecanismo reprodutor de ideologias. 1sso
porgque o poder € tomado de um ponto de vista vertical, o qual é exercido de cima para
baixo, e experimentado prioritariamente pelo Estado.

A préatica discursiva cidadd afirma que o proposito da escola neoliberal é
“desenvolver um processo educacional de reconversdo cultural” dos alunos (Ibid., p. 16).
Esse propdsito é colocado em pratica por meio do “controle centralizado dos contetdos
que deverado ser ministrados” nas escolas (Id., 1995a, p. 31). Desta forma, tal discurso torna

visivel uma concepc¢éo globalizante e conspiratdria de poder, capaz de atingir todo o corpo
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social indiscriminadamente. E precisamente essa concepcdo que faz com que o discurso
cidadao se imponha a necessidade de denunciar esse poder. Mas as analises denuncistas
tornam-se ineficientes, justamente, por tomarem o0 poder como uma superestrutura
onipotente. As denlncias ndo se contrapdem ao poder, porque se fundamentam na
desconsideracdo das diversas dimensdes nas quais ele se exerce, como se inexistissem
outras forcas em jogo (Foucault, 1995a).

Esta dendncia de uma racionalidade que fundamenta a escola neoliberal pode ser
insuficiente, sobretudo considerando-se o0s propdsitos revolucionarios do projeto
educacional cidaddo. N&o basta assumir uma postura contraria ao poder despendido pelo
Estado ou divergente do poder exercido pela instituicdo escolar (o qual também
centralizaria e transmitiria o poder do Estado), porque ndo é apenas desses pontos que as
forgas de poder advém — sobretudo tratando-se do neoliberalismo. Da mesma forma que
ndo basta opor-se a supremacia do EUA ou contrapor-se a perversidade do capitalismo
para salvar o mundo de sua selvageria. Nem mesmo € por meio da exposicdo de tal
perversidade aos alunos de todas as escolas do mundo que a educagdo conseguird
revolucioné-lo — ainda que esta exposicdo fuja ao discurso panfletario.

Para Foucault, a analise das relacdes de poder ndo consiste em uma denuncia do
poder. Ele afirma que tal tarefa € indtil. Trata-se de uma questao sobre o “como” do poder,
gue ndo elimina a questdo do “qué” e do “porqué”. O fato é que antes de perguntar pelo
“que” € o poder ou “por qué” ele fez isso ou aquilo, trata-se de perguntar sobre “como” ele
acontece. Esta € uma questdo ndo a respeito da manifestacdo do poder, mas de seu
exercicio, de sua racionalidade. O excesso do poder politico, como no caso do fascismo e
do estalinismo — as “doencas do poder” —, esta ligado a sua racionalizag&o, por isso € ela
que deve ser questionada (Ibid., p. 233). Trata-se de uma tarefa que, antes de denunciar 0s
desvios do poder, faz uma investigacéo critica sobre tal temética (Ibid., p. 240).

Uma investigacdo critica sobre a tematica do poder necessita “estender as
dimens6es de uma defini¢do de poder” para conhecer a racionalidade politica que estd em
jogo. Isso consiste em perguntar pelo tipo de racionalidade existente, e ndo em proceder a
um julgamento condenatdrio, sobretudo porque apenas assim pode-se conhecer a economia
das relacdes de poder (Ibid., p. 233). A racionalidade do poder encontra-se nas “taticas (...)
explicitas no nivel limitado em que se inscrevem”, por isso Sao essas taticas que devem ser

analisadas. Se essas taticas, imanentes ao discurso, podem provocar efeitos de conjunto é
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porgue se inscrevem “encadeando-se entre si, invocando-se e se propagando, encontrando
em outra parte apoio e condi¢do” (Foucault, 1999h, p. 91).

Em seus estudos sobre a exclusdo da loucura e a vigilancia da sexualidade,
Foucault demonstra como tais taticas podem provocar efeitos de conjunto. Nos espacos “da
familia, da vizinhanga, das células ou niveis mais elementares da sociedade”, 0s
fendmenos de vigilancia e exclusdo dotaram-se de ferramentas e de racionalidades
proprias, através das quais respondeu a necessidades especificas dos envolvidos. Esses
mecanismos de exclusdo e de vigilancia evidenciaram um proveito politico e econémico
que fizeram com que o Estado se interessasse e passasse a administra-los. Importa atentar
para o fato de que o Estado ndo estava interessado na exclusdo e na vigilancia, mas na
“micro-mecanica do poder” por elas viabilizado. Se o Estado utiliza-se desta micro-
mecanica, ndo é dele que provém ou depende a eficacia de tais mecanismos. Assim, a
procura por agenciadores ou operadores intermediarios ndo pode ser feita simplesmente
“na burguesia em geral”, mas “nos agentes reais (que podem ser a familia, a vizinhanga, 0s
pais, os médicos, etc.)” (Id., 1999f, p. 185).

E neste sentido que as problematizacbes acerca do poder da racionalidade
neoliberal na tarefa de escolarizacdo ndo podem prescindir da andlise de seus
investimentos, de seus niveis aparentemente mais elementares e despreziveis. Uma analise
da dimensdo microfisica do poder possibilita que ele seja observado em suas extremidades
e ramificacOes, onde “se prolonga, penetra em institui¢ces, corporifica-se em técnicas e se
mune de instrumentos de intervencdo material” (Ibid., p. 182). Trata-se de perguntar como
alguns procedimentos moleculares inscrevem-se e repercutem em mecanismos mais
globais, e ndo o contrério, pois “ndo é a dominacdo global que se pluraliza e repercute até
embaixo” (Ibid., p. 184).

Pode-se dizer que as estratégias de poder da racionalidade neoliberal atuam em
niveis de relagbes bem mais proximas, se deslocam entre os sujeitos, se modificam e
eventualmente se expandem, para sO entdo adquirirem forca e poderem configurar um
fendmeno global. A sujeicdo ao discurso neoliberal depende da forma como o poder de
verdade de seu discurso adquire forca estratégica nas relacfes sociais. S6 por meio da
analise destas situacdes estratégicas se poderd observar como os fendmenos de uma
racionalidade politica neoliberal puderam dotar-se de uma economia de forca propria,

justamente porque foram configuradas em meio as a¢Ges reciprocas de diferentes sujeitos.
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Esta tese acredita que é necessario perguntar como os procedimentos infinitesimais do
poder se deslocam, se modificam e se expandem para outros dominios, especialmente, se o
objetivo for o de investigar a forma pela qual a razdo de Estado neoliberal adquire forca.

Cabe ressaltar que, se a andlise foucaultiana do poder possibilita que entendamos
que ele adquire forca a partir de mecanismos insidiosos, isso nao significa que tal analise
negue a existéncia da dominagdo. O fendmeno de dominacdo pode ser observado de forma
sutil e ténue nas ramificacdes do poder, da mesma forma que pode ser visto numa posi¢éo
estratégica entre adversarios, bastante solida historicamente. Foucault ressalta que o
importante é que a dominagdo manifesta, de uma forma global e em todo o corpo social, “a
integracdo das relaces de poder com as relacOes estratégicas e seus efeitos de
encadeamento reciproco” (Foucault, 1995a, p. 249). Ao invés de demonstrar a forma pela
qual estes encadeamentos tornam possivel o fendbmeno de dominacdo — o que, além de
fugir aos propositos deste trabalho, é uma tarefa que inumeros pesquisadores tém se
ocupado exemplarmente —, este trabalho analitico importa-se em chamar atencdo para o
fato de que “nenhuma estratégia poderia proporcionar efeitos globais a ndo ser apoiada em
relacdes precisas e ténues que Ihe servissem, ndo de aplicagdo ou conseqiiéncia, mas de
suporte e ponto de fixacao” (Id., 1999h, p. 95).

Fazer a leitura do neoliberalismo em termos de poder reprodutivo traduz-se em
inimeras desvantagens para a analise critica de tal racionalidade. Isso significa dota-la de
um poder que apenas reproduz o seu proprio poder, seja pela repeticdo de ideologias,
imposicdo de normas, repressdo de acdes ou contencdo de novos movimentos. Esta
compreensdo faz com que o fato de falar sobre ou contra a razdo de Estado neoliberal seja
um ato de transgressao, a medida que se desordena a sua lei ao fazer isso. Ao afirmar essa
repressdo, faz-se, em contrapartida, uma afirmacdo de seu poder supremo e indissoltvel.
Isso sustenta determinadas posigdes nas relacfes de poder, as quais, justamente, sdo objeto
de tentativas de mudanca. E por afirmar a repressdo que o discurso da revolugdo social é
situado num horizonte de espera cada vez distante. Assim, pelo temor ao absurdo, as
inimeras revolucdes microfisicas operadas no campo social sdo desconsideradas e, quando
reconhecidas, o poder de resisténcia é dotado de importancia diminuida frente ao que é
situado como o grande poder.

InUmeras pesquisas demonstram que, embora o exercicio da governamentalidade

funcione de acordo com aspiragfes programaticas, a operacionalizacdo de governo nédo
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garante a previsibilidade dos resultados. As racionalidades governamentais dependem de
uma disposicao de tecnologias, as quais se firmam em aparatos estatisticos que inscrevem,
tabulam e traduzem em nimeros a populagdo, por meio dos quais a administracdo da vida
econdmica e social pode ser pensada e acionada. No entanto, € “necessario um grau de
congruéncia e traduzibilidade entre as tecnologias de célculo e os programas que estas (...)
[sdo] destinadas a instrumentalizar”, pois 0s esquemas de governo ndo sao simplesmente
“aplicados” (Miller e Rose, 1993, p. 88-89). Os planejamentos politicos sdo avaliados pelo
que produziram e pelo que ndo produziram, o que faz com que se elabore novas
estatisticas, as quais, por sua vez, produzem novas demandas. Os resultados a que se aspira
em determinados projetos podem ser outros em relacdo ao previsto, pois a “realidade”,
como objeto de governo, se inscreve como um “constante experimento, invencao, erro,
critica e ajuste” (Ibid., p. 88). Isso significa que as tecnologias de governo nem sempre
funcionam como o esperado, € como se 0 “real” resistisse as programacdes. Este é o
motivo pelo qual a governamentalidade é nomeada de “otimista” e 0 governo de uma
“operacdo inerentemente deficiente” (Ibid., p. 84).

Esta complexidade no exercicio da governamentalidade indica que é por demais
simplista pensar que uma equipe de governantes, seja ela qual for, consiga presidir todo o
conjunto da rede de poder-saber que uma sociedade experimenta. Pode-se dizer também
que é por demais pessimista — a partir de uma perspectiva binaria de bem e mal — acreditar
que este compl6 todo-poderoso faca vencer apenas objetivos maléficos a sociedade. Além
disso, é por demais pretensioso acreditar que seria, justamente, a educacdo, a instancia
capaz de viabilizar uma tal inculcacdo ideoldgica massiva. O que da sustentacdo as grandes
maquinas de poder ndo sdo simplesmente mecanismos de inculcagdo ideoldgica. Para o
poder exercer-se nesses processos, “é obrigado a formar, organizar e pér em circulagdo um
saber, ou melhor, aparelhos de saber que ndo sdo construcGes ideoldgicas” (Foucault,
1999f, p. 186). Sdo, antes, processos historicos de acumulacdo de saber combinados a
procedimentos de extracdo da verdade atravessados pelas mais diversas técnicas de poder.

O discurso da Escola Cidada negligencia essa historicidade das relagdes de poder-
saber quando culpa determinados sujeitos pela situagdo econdmica global, partilhando de
uma teoria conspiratoria e continua da histéria. A atribuicdo de responsabilidade a
determinados sujeitos, que os acusa pela forca do capitalismo, é um procedimento dotado

de forca no discurso da Escola Cidad&. O regime de verdade cidaddo entende que para 0s
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“gerentes dos interesses hegemonicos ndo importa uma escola que respeite as diferencas,
que exercite o conflito, o contraditério como fontes de desenvolvimento da consciéncia”.
Isso porque pensar a escola como um “espago de exercicio do aprendizado para a
autonomia, para a liberdade, para a cidadania seria um contra-senso com 0s objetivos do
capital” [grifos meus] (Azevedo, 1997, p. 15). *2

E visivel que o desenvolvimento do capitalismo possibilitou a concentracdo de
determinados bens em alguns setores da sociedade deixando outros setores desprovidos de
chances de obté-los. Mas isso é diferente de compreender que a forca do capitalismo no
mundo contemporaneo seja simplesmente o resultado preciso das projecdes de uma
intencdo primeira e original de alguns sujeitos. Isso difere ainda mais de uma concepgao
que afirma que os mais favorecidos economicamente na atualidade sejam 0s responsaveis
pela situacdo de pobreza e miséria que a maioria enfrenta. O fato é que a Escola Cidada
unifica essas diferencas, restando apenas culpar determinados sujeitos pela forca do
capitalismo.

Trata-se de uma concepcdo de tal forma massificante que ndo leva em conta a
multiplicidade das formas pelas quais 0s sujeitos se produzem nas complexas relacfes
entre identidade e diferenca. O Unico critério que parece ser valido é o de classe social, 0
qual é resumido a duas classes, opostas binariamente: os dominantes e os dominados, 0s
ricos e os pobres. Os primeiros sdo os mais favorecidos economicamente e, logo, por este
motivo, sdo 0s responsaveis pela situacdo de pobreza mundial. A culpabilizacdo dos ricos
em relacdo a situacdo dos pobres chega a tal ponto, que pode se prestar, inclusive, ao
acirramento do 6dio social. O discurso cidadao torna visivel e enunciavel uma concepc¢éo
inconsequente a respeito das relagfes entre violéncia e classes sociais. Ap6s um trabalho
desenvolvido sobre o tema, os alunos concluem: o pobre “é humilhado pelas outras pessoas

% para Foucault, é comum & histéria tradicional voltar a sua atencdo para a analise de longos periodos,
episodios e processos destinados a revelar fundamentos e continuidades. Essa atencdo dada ao continuo
acaba por recobrir uma grande quantidade de acontecimentos e narrativas consideradas secundarias. Trata-se
de uma modalidade de histéria que “parece apagar, em beneficio das estruturas fixas, a irrupcdo dos
acontecimentos” (1995c, p. 6). O filésofo afirma que € preciso deixar de ver a histdria como uma meméria
milenar coletiva que apresenta, em diferentes sociedades e culturas, formas de permanéncias organizadas ou,
mesmo, espontaneas. A historia ndo deve ser vista como disciplina de coisas deixadas pelo passado, de
objetos mudos e sem contexto, tampouco deve dirigir-se apenas a acontecimentos grandiosos e
aparentemente importantes. Antes, ela deve servir para descrever relacdes entre as séries historicas,
circunscrever limites, demonstrar desligamentos, constituir cronologias préprias, apontar as corre¢fes de
rumo e as descontinuidades a partir dos minimos acontecimentos. E em contraposi¢do a uma historia da
continuidade que a arqueologia e a genealogia foucaultianas se configuram. A concep¢do de histéria para
Foucault, assim como as criticas dirigidas a historia tradicional, sdo amplamente desenvolvidas em A
Arqueologia do Saber (Foucault, 1995c).
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de classe alta” porque esta classe “acha que o pobre ndo tem direito” a nada, “sé eles
podem porque tém dinheiro para tudo (...)” (POA/SMED, 1995d, p. 40).

A pratica discursiva cidada instiga a compreensdo da existéncia de um complé
neoliberal, como se ele estivesse destinado a dizimar a maioria da populagdo mundial por
meio de suas estratégias de poder. No entanto, se o investimento no mercado empresarial é
feito de forma totalmente despreocupada com a responsabilidade sécio-ambiental, se ha
um boicote da educagdo com a sua transferéncia da esfera dos direitos sociais para a esfera
do mercado, se o aumento desenfreado da violéncia é oriundo da falta de minimas
condigdes de sobrevivéncia da maioria da populacdo, s6 para citar alguns exemplos, isso
ndo é simplesmente o resultado preciso de procedimentos perfeitamente encadeados ao
longo da histdria, os quais retratam o designio da vontade de alguns. S&o lutas historicas
travadas no interior dos campos de saber e de poder que, ndo prescindindo as acbes dos
sujeitos, criaram as condigdes de visibilidade e enunciacdo do que experimentamos na
atualidade.

Parece necessério relativizar a certeza de que a racionalidade politica neoliberal
retrata a conspiracdo de certos sujeitos, para garantir, por um lado, a perpetuacdo da
burguesia no poder soberano do Estado e, por outro, dos pobres nas favelas do universo.
Certamente, as relagcdes de poder tornam-se inteligiveis por sua intencionalidade, porque
elas sdo “de fora a fora atravessadas por um calculo: ndo ha poder que se exerca sem uma
série de miras e objetivos” (Foucault, 1999h, p. 90). Mas isso ndo significa que tais
relacdes retratem a escolha individual de um sujeito ou de um grupo que presidiria a sua
racionalidade global. Ndo hd como matriz geral das relacBes de poder “uma oposicao
binaria e global entre os dominadores e 0os dominados” que possibilite ao poder fazer
repercutir sua forca “de alto a baixo e sobre os grupos cada vez mais restritos até as
profundezas do corpo social” (Ibid., p. 90).

Este € o motivo pelo qual uma analise do neoliberalismo pode tornar-se
improdutiva quando se coloca a estudar o exercicio de poder, simplesmente, no campo das
intencdes daqueles que elaboraram o projeto neoliberal de sociedade. N&o se trata de
perguntar apenas de onde vem aquilo que o discurso neoliberal produz, mas sobre como
essa producdo tornou-se possivel. Isso significa que tal analise precisa se colocar a
descrever as praticas, a partir das quais a producdo do discurso neoliberal pode ser

investida, produzindo efeitos reais de poder. Desta forma, colocar-se-ia a seguinte
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pergunta: para aléem da culpabilizacdo do Estado neoliberal e da educacédo ideologizante,
como as relacdes de poder se estabeleceram nos ambitos da escola, da familia, da

comunidade, de forma a fortalecer o discurso neoliberal?

5.5 Proliferacéo da autonomia

Inimeros sdo os meios de proliferacdo do discurso neoliberal, mas muitos de seus
pontos de apoio encontram-se em dimensdes que fogem ao seu controle. O discurso da
autonomia e da liberdade individual, por exemplo, fortes sustentaculos dessa racionalidade,
foram progressivamente ocupando lugares fundamentais nas mais diversas esferas sociais.
Este campo discursivo é dotado de visibilidade e enunciacdo na atualidade, seja nas
relagdes de trabalho, em que a iniciativa e a autonomia dos funcionarios sdo valorizadas,
nos projetos educacionais, em que hd uma preocupacdo com o desenvolvimento do
potencial critico e autdbnomo dos educandos, ou nas demandas governamentais, nas
relagbes familiares e comerciais. A liberdade de escolha dos sujeitos é de tal forma
recorrente na atualidade que se torna ndo sé um instrumento de governo — quando este se
pauta em consultas populares por meio de um referendo sobre o desarmamento, como
ocorreu no Brasil em 2005 —, mas também quando se torna um instrumento de apelo
comercial — quando o mercado se vale dela para incentivar a escolha de consumo de
determinado cigarro, como no slogan de um destes produtos: “your choice”.

Uma reflexdo aproximada poderia ser feita no que tange a problematica da
diferenca, da diversidade e da multiplicidade cultural na atualidade. Tais campos foram
investidos de toda uma discursividade, adquirindo forca relevante nos mais diversos
ambitos da sociedade. A luta feminista, a defesa dos direitos humanos, o anti-semitismo, a
luta anti-manicomial, o anti-racismo, a defesa da livre escolha sexual, enfim, o debate
sobre discriminacfes das mais variadas ordens sdo apenas alguns exemplos de movimentos
que problematizam as interlocucdes entre a liberdade humana e os exercicios de poder.

O discurso da Escola Cidada ndo foge a essa demanda, caracteristica dos campos
de poder-saber da contemporaneidade. A experimentacdo da autonomia e da liberdade nas
relacdes escolares constitui-se como um dos fortes pilares de seu projeto pedagogico. A
Escola Cidada afirma que o trabalho educativo precisa ter “um compromisso primeiro com

a garantia da liberdade e a constru¢do da autonomia do sujeito-cidaddo” (POA/SMED,
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1995¢, p. 23). Trata-se de uma demanda da tarefa pedagdgica escolar que adquire uma
importancia de tal forma relevante que, inclusive, os propositos de uma educacdo para a
liberdade e para a autonomia atingem outros mecanismos de governo da Administragdo
Popular.

Ao criticar a racionalidade de governo neoliberal, a Administracdo Popular
formula outras tecnologias destinadas a garantir a governamentalizacdo do Estado. Tal
como demonstrado anteriormente, para esta administracdo, o Estado deve assumir e
reforcar as responsabilidades da funcé@o de gestor, pois tem um papel decisivo na vida da
populacdo. Tais responsabilidades incluem o investimento na participacdo popular.
Inclusive, esta participacdo é vista como ancora de governo. E com este objetivo que a
participagcdo da comunidade na gestdo das politicas publicas, em Porto Alegre, é planejada
por meio do Orgcamento Participativo [OP]. O OP constitui-se num instrumento que
possibilita a “participacdo direta da comunidade, tendo por finalidade planejar, propor,
fiscalizar e deliberar sobre a receita e despesa do Orcamento do Municipio” (POA/CCS,
1998, p. 3). Trata-se de uma forma de gestdo publica que tem como objetivo colocar “o
aparelho estatal a servico de interesses da cidadania”, o qual, s6 pode tornar-se viavel com
a “participacdo dos individuos na construcdo, na implementacdo e na fiscalizacdo das
politicas publicas” (Azevedo, 2000b, p. 31). *

Este investimento na participa¢do popular € visto como um mecanismo educativo
na medida em que os sujeitos nela envolvidos experimentam a aprendizagem da cidadania,
justamente, no exercicio de sua autonomia. O discurso cidaddo entende que apenas a partir
do reconhecimento da necessidade de um planejamento democratico e participativo, — seja
do que se refere a area da educacéo, da economia, da infra-estrutura ou da salde —, € que se
poderd ter a propria populagcdo como um instrumento de regulagdo do Estado e, assim,
buscar uma politica que possa contemplar os interesses da maioria dos individuos (Moraes,
1995). Também acredita que, “ao contrério das praticas tradicionais de governo”, esta
forma de administrar estabelece “um amplo e profundo processo participativo para tomada
de decisdes”, contrariando, profundamente, um projeto de sociedade neoliberal (Azevedo,
2000b, p. 31).

%Tal instrumento de participacdo torna-se vidvel pela constituicio de um Conselho Municipal, o qual é
composto por representantes da comunidade e do poder publico. Para uma compreensdo mais detalhada a
respeito de seu funcionamento, maiores informagfes podem ser encontradas em Orgamento participativo:
regimento interno, POA/CCS, 1998. Ver também Azevedo, 1997; 2000b.
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Embora a autonomia da qual a Escola Cidada se ocupe seja tomada de um ponto
de vista divergente daquele de que se ocupa o discurso neoliberal, a defesa da autonomia e
da liberdade individual adquire visibilidade e enunciagdo no discurso da educacdo cidada.
Alids, cada campo enunciativo que, ao se ocupar da problematica da autonomia, o faria
estabelecendo rupturas e continuidades. Tal como afirmado anteriormente, o fato é que as
problematizacBGes a respeito da autonomia e da liberdade dos sujeitos tornaram-se uma
demanda dos campos de poder-saber da contemporaneidade, de forma que tanto as
enunciagdes da educacdo cidada, quanto as proposi¢des neoliberais, numa miriade de
dimensGes que lhes sdo proprias, sdo incitadas a responder a essa demanda.

Este é motivo pelo qual interessa perguntar: determinadas formas de governo das
subjetividades, alicercadas no exercicio da autonomia de sujeitos individuais, ndo estariam
sendo sancionadas no discurso da Escola Cidadd? O discurso cidaddo nédo estaria
ratificando uma especifica modalidade de governo na medida em que o exercicio de poder
do Estado depende da possibilidade de autonomia que é designada aos sujeitos? E, ainda, a
educacdo cidadd ndo estaria sancionando uma estratégia comum as racionalidades liberais
de Estado, quando, por exemplo, distribui as formas de administragdo entre o conjunto da
populacéo?

No projeto educativo mais amplo da Escola Cidadd, o povo é chamado a
administrar a vida coletiva, por meio do orcamento participativo. Ainda que a educagéo
cidadd justifiqgue essa tarefa em termos de direito da populacdo, tal participacdo é
enunciada como condicdo de governo. Assim como para o neoliberalismo, a autonomia dos
sujeitos ndo esta isenta dos efeitos do poder, mas incluida nas artes de governo. Inclusive, a
autonomia também se torna condigdo técnica de governo para a racionalidade neoliberal.
Mas antes de insinuar que existem apenas continuidades historicas em relagdo ao discurso
neoliberal — 0 que seria um despropdsito —, cabe ressaltar que se trata de demonstrar como,
nas dimensfes mais diversas e menos previsiveis, é possivel observar como uma espécie de
racionalidade do poder adquire forca relevante.

A possibilidade de o discurso da Escola Cidadd sancionar estratégias de poder
ligadas a racionalidade neoliberal ndo se deve ao fato de tal discurso ser dotado de um grau
de perversidade ou ingenuidade. O discurso cidaddo pode fazer isso a medida que o
desenvolvimento do proprio exercicio da governamentalidade das sociedades foi forjado

em meio a constituicdo da racionalidade politica liberal. Em outras palavras, torna-se
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dificil estabelecer um limite preciso entre o que € o exercicio da governamentalidade na
atualidade o que é o exercicio da governamentalidade liberal. Inclusive, a preocupacéo
com a forma de gerir a populagdo levando em conta principios de liberdade de iniciativa
dos sujeitos surgiu como um desafio no interior da racionalidade politica do liberalismo®
(Foucault, 1997d).

Para Foucault, a problematica atual da racionalidade governamental encontra-se
neste ponto. O problema do liberalismo situa-se no fato de que as regras do livre mercado
ndo retratam uma liberdade plena que poderia contrapor-se ao excesso de governo. Antes,
esta liberdade estd condicionada as necessidades do proprio governo. As intervencoes
governamentais liberais devem garantir a producdo das liberdades de que necessita para
governar. Ela “deve tanto ser produzida por uma agdo permanente do governo quanto
protegida das usurpacdes que a ameacam” (Senellart, 1995, p. 10). Se o exercicio do
governo depende da liberdade atribuida aos sujeitos, em que medida 0 excesso de governo
é dispensado? A que se refere esse excesso? Apenas ao controle do mercado? O excesso de
governo parece ndo ser dispensado nem mesmo no que se refere ao controle do mercado,
pois a racionalidade liberal depende de instancias onde a sociedade dota-se de mecanismos
proprios, seja de controle do mercado ou de governo das condutas.

E neste sentido que o liberalismo indica uma crise no exercicio da
governamentalidade, porque se configura como uma arte de governo que, embora cada vez
mais controladora e totalizante, sustenta-se precisamente naquilo que enuncia estar fora de
controle (lbid.). E preciso governar sem bulir nas liberdades. Como, historicamente, se
tornou possivel a configuracdo de uma arte de governo que precisa levar em conta as
liberdades individuais? A racionalidade governamental impde-se a tarefa de equacionar o
embate filosofico entre o universal e o especifico? Quais sdo as condi¢des de emergéncia
de uma tal racionalidade? Para além do exercicio analitico desta tese, cabe ressaltar que a
crise da racionalidade governamental impGe a pergunta pela forma como se tornou possivel
a constituicdo da razdo politica moderna.

Esta perspectiva indica que, se a razdo neoliberal retrata uma crise da
racionalidade governamental, outras formas de luta contra as modalidades de governo

podem enunciar-se. Mas isso ndo quer dizer que reformas precisem ser programadas, pois

# Foucault demonstra isso, dando como exemplo o debate sobre satde publica, desenvolvido na Inglaterra,
no século X1X (Foucault, 1997d).
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elas insurgem das tensdes e dos conflitos proprios das relacGes de forcas. Para Foucault, o
problema do reformismo é que ele objetiva estabilizar um outro mecanismo de poder ao
final de um certo nimero de mudancas, o qual ndo corresponde necessariamente aquelas
tensdes insurgidas das relacbes de forcas (Foucault, 1999c). Isso ndo significa negar a
importancia politica das tentativas de reformas governamentais, como as ensejadas pelo
discurso da Escola Cidada — sobretudo porque nédo se objetiva destituir de importancia as
criticas direcionadas ao neoliberalismo. Antes disso, 0 que esta analise sugere é a
experimentacdo de novas formas de enunciar as relagdes entre neoliberalismo e educagéo,
é tdo-somente demonstrar que existem outras possibilidades de analise deste campo.®

Importa chamar a atencdo para uma forma de analise do campo do governo que
ndo o tome como um poder centrado no Estado, que a partir de um ponto central estende 0s
seus poderes indiscriminadamente. Interessa sugerir uma analise da perspectiva da
“racionalidade governamental”, o que supde a problematizacao dos “tipos de racionalidade
gue atuam nos procedimentos através dos quais se dirige a conduta dos homens por meio
de uma administracdo estatal” (1d., 1997d, p. 96). Tal como afirmado anteriormente, esta
importancia deriva do fato de que a dendncia do poder do Estado negligencia outras
dimens6es do poder fundamentais para o fortalecimento da governamentalidade. Poder-se-
ia perguntar inclusive se, no momento em que uma diversidade de dimensdes que da
sustentacdo ao discurso neoliberal deixa de ser considerada, a capacidade das estratégias de
oposicao pode manter-se provida de forca.

Se a andlise histérica da governamentalidade®® aponta que houve uma
consideracdo progressiva da capacidade de autogoverno dos sujeitos, de forma que a
autonomia e a liberdade individual passaram a ocupar fun¢des importantes no exercicio do
governo das populacdes, temos uma estratégia especifica do poder a ser analisada. Esta
talvez seja a problematica da racionalidade do poder governamental na atualidade, seja ela
de esquerda ou de direita, conservadora ou revolucionaria. Como considerar a liberdade e a

autonomia dos sujeitos ao mesmo tempo em que se depende delas para governar? Que

% Anélises sobre o neoliberalismo, desde a perspectiva foucaultiana, podem ser encontradas em trabalhos
como: Miller e Rose, 1993; Rose, 1996; Burchell, 1996; Marshall, 1994; Peters, 1994; e Gordon, 1991.

% O estudo da governamentalidade, feito por Foucault, tratou da critica s concepcdes de poder, buscando
analisa-lo “como um dominio de relacfes estratégicas entre individuos ou grupos — relacBes que tém como
questdo central a conduta do outro ou dos outros, e que podem recorrer a técnicas e procedimentos diversos,
dependendo dos casos, dos quadros institucionais em que ela se desenvolve, dos grupos sociais ou das
épocas” (Foucault, 1997f, p. 110).
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tarefa paradoxal é essa? As diferentes formas de racionalidade do poder do Estado
estabelecem uma relacdo problematica entre a producdo da liberdade dos sujeitos e aquilo
que, nessa producéo, se destina a limitar e controlar essa liberdade. Isso porque a liberdade
dos sujeitos ndo é caracterizada pelo simples exercicio de espontaneidade individual. Ha
regras a serem consideradas e seguidas, tanto no que diz respeito as leis do mercado
neoliberal, por exemplo, quanto ao que se refere aos principios democraticos do
Orcamento Participativo. Consiste numa espécie de liberdade atribuida ordenadamente aos
sujeitos, uma espécie de liberdade cujo fim é planejado para responder a necessidades
especificas. Trata-se de uma liberdade modulada pela relacdo estabelecida entre os
representantes do poder publico e a populagdo. Sendo assim, em que medida a autonomia
dos sujeitos é considerada nas relacBes governamentais? Que liberdade é essa?
Possivelmente, a problematizagéo do que chamamos de liberdade tenha se tornado a tarefa
politica mais urgente da atualidade.

E por partilhar de uma concepcdo especifica de poder que a Escola Cidada
entende a experimentagdo da liberdade como uma forma de superar esse poder. Tal
superacao é projetada a partir do exercicio de conscientizacdo, por meio do qual se podera
alcancar a verdade e, assim, galgar a liberdade. Assim que a verdade adquire funcgdes
precisas e contornos delimitados no discurso cidaddo. Exercitar uma problematizacao deste

dominio é objetivo do capitulo que segue.

102



Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

6. APROPOSITO DA VERDADE

A verdade, por experiéncia, é filha da inquisicdo (Foucault,
1997b, p. 22).

O projeto politico-pedagdgico da Escola Cidada fundamenta-se em pressupostos
da educacao popular, inspirando-se fortemente nas producles teodricas de Paulo Freire.
Assim como as producles freireanas, a proposta cidadd parte de uma forte critica ao
modelo de estruturacéo social brasileiro, e objetiva atender as necessidades educativas das
camadas mais desfavorecidas da sociedade. Para tanto, a acdo educativa deve estar
“voltada para o trabalho com as classes populares”, pois elas “tém sido historicamente
excluidas dos bens produzidos pela sociedade como um todo” (POA/SMED, 1996c, p. 34).
Privilegiar esse atendimento significa desenvolver o trabalho pedagogico a partir dos
saberes proprios a essas camadas sociais, no intuito de que esse trabalho possibilite a
“superacdo das condicOes de dominagéo a que estdo submetidas” (1d., 1998a, p. 24).

O discurso cidadao entende que “a doutrina liberal, manifestacdo e justificagéo da
sociedade capitalista, impera na educacdo formal brasileira” (Id., 1995a, p. 11). Neste
modelo educacional, “a escola é usada como instrumento para preparar as pessoas para
ingressarem nas formas de organizacdo social do trabalho, ja estabelecido para se
conformarem as relagBes de producdo [e] & manutencdo destas (...)” (Ibid., p. 10). Este é 0
motivo pelo qual as reformulacBes pedagogicas, propostas pelo discurso cidadao,
objetivam uma “mudanca de eixo ideoldgico na educacdo”. Com essa mudanca, a escola
passa “a ser um instrumento de formacdo do cidaddo para que este possa ser consciente,
ativo e conseqiiente como sujeito de sua prépria histéria” (Ibid., p. 11).

Essa mudanca no eixo ideoldgico da educacdo implica modificagdes nas formas
de organizacéo curricular, em especial, no que se refere aos conhecimentos selecionados.
A Escola Cidadd da uma resposta especifica as problematizacGes referentes ao contetdo
escolar, ao que o curriculo deve contemplar. O conteldo proposto deve contemplar a
realidade dos alunos, e alunos de classe popular. A organizacdo da propria escola, assim
como as atividades de sala de aula, devem garantir-lhes a expressdo de seus habitos,

costumes e vivéncias cotidianos. Tal concepcdo fundamenta-se em pressupostos de Paulo
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Freire, em que os Temas Geradores adquirem importancia relevante — 0s quais consistem
em tematicas significativas para o educando que, se sup@e, seriam aquelas referentes a sua
realidade, ao seu cotidiano.

A selecdo de conhecimentos para a composicao do curriculo escolar torna-se uma
tarefa de grande importancia, sobretudo porque essa escolha nao retrata uma atitude neutra
ou descomprometida politica e cientificamente. E devido a isso que a Escola Cidad

compreende que determinadas escolhas retratam conteGidos ideolégicos®’, os quais

% A nogdo de ideologia designa, inicialmente, a teoria das idéias em geral. O termo foi cunhado por Pierre
Jean Georges Cabanis (1757-1808) e Antoine Louis Claude Destutt de Tracy (1754-1836). A partir dai, duas
interpretacdes sobre a forma pela qual a ideologia funciona podem ser ressaltadas: uma mecanicista, que
objetiva explicar as causas objetivas de seu funcionamento, e outra hermenéutica, que pergunta pela inversao
imagindria prépria aos sujeitos. Pode-se dizer que, no século XVI1II, compreende-se que a ideologia funciona
na medida em que os padres ou déspotas inventam mentiras para dominar o povo; e com Feuerbach e Marx, a
causa da ideologia € explicada pela alienacdo material, propria aos homens, pois suas condicdes de existéncia
sdo dominadas pela sociedade alienada (Althuser, 1983). A ideologia tornou-se, na segunda metade do século
XIX, uma “nogdo fundamental do marxismo e um dos seus maiores instrumentos polémicos contra a cultura
denominada ‘burguesa’” (Abbagnano, 1982, p. 506). Em termos marxistas, pode-se dizer que “toda a
ideologia representa, em sua deformacédo necessariamente imaginaria, ndo as relagdes de producéo existentes
(e outras relagdes delas derivadas), mas sobretudo a relacdo (imaginaria) dos individuos com as relagGes de
producdo e demais relagbes dai derivadas” (Althusser, 1983, p. 88). O que é representado na ideologia nao
sdo as condicOes reais de existéncia dos homens, mas “a sua relacdo com as condices reais de existéncia”
(Ibid. p. 87). No debate histérico sobre a ideologia, é de fundamental importancia considerar os estudos de
Althusser, no ensaio Aparelhos Ideoldgicos de Estado, e de Marx, na obra A Ideologia Alema. Assim como
Marx, Althusser entende que “a ideologia representa a relacdo imagindria dos individuos com suas condi¢des
reais de existéncia” (Ibid. p. 85), no entanto, afirma que essa relagdo imaginaria é “dotada de uma existéncia
material” (Ibid., p. 90). Isso porque uma ideologia se exerce em aparelhos, “uma ideologia existe sempre em
um aparelho e em sua pratica ou praticas”, motivo pelo qual “esta existéncia é material” (Ibid., p. 89). Para
Althusser, as idéias existem nos atos humanos, “a existéncia das idéias de sua crenca € material, pois suas
idéias sdo seus atos materiais inseridos em praticas materiais, reguladas por rituais materiais, eles mesmos
definidos pelo aparelho ideol6gico material de onde provém as idéias do dito sujeito” (Ibid., p. 91-92). E
neste sentido que a nocdo de sujeito ocupa um lugar decisivo na definicdo de ideologia cunhada por
Althusser, cuja tese central é: “A ideologia interpela os individuos enquanto sujeitos” (Ibid., p. 93). Desde
essa perspectiva, “a ideologia ‘age’ ou ‘funciona’ de tal forma que ela ‘recruta’ sujeitos dentre os individuos
(ela os recruta a todos), ou ‘transforma’ os individuos em sujeitos (ela os transforma a todos) através desta
operacdo muito precisa que chamamos interpelacdo, que pode ser entendida como o tipo mais banal de
interpelacdo policial (ou n&o) cotidiana: ‘ei,vocé ai!’” (lbid., p. 96). E nesse processo que o individuo torna-
se sujeito, ao fazer o reconhecimento ideoldgico que o insere na categoria sujeito. Ao ser chamado pelo
nome, ao apertar a mdo de um conhecido, ao ser chamado a frequientar uma igreja ou um sindicato, ao saber
gue todos temos nomes e lugares, nos da o reconhecimento ideolégico, “mas ndo nos da o conhecimento
(cientifico) do mecanismo desse reconhecimento” (lbid., p. 96). Essa analise faz Althusser afirmar que “é
preciso chegar a este conhecimento se queremos, falando da ideologia no seio da ideologia, esbocar um
discurso que tente romper com a ideologia, pretendendo ser o inicio de um discurso cientifico (sem sujeito)
acerca da ideologia” (Ibid., p. 96). O que ocorre na ideologia parece estar sempre fora dela, motivo pelo qual
0s que estdo dentro dela ndo se pensam assim, pois um de seus efeitos € justamente a nega¢do de seu carater
ideoldgico. Portanto, “é preciso situar-se fora da ideologia, isto é, no conhecimento cientifico, para poder
dizer: estou na ideologia (caso excepcional) ou (caso mais geral): estava na ideologia” (lbid., p. 97). Para
Althusser, é por meio do conhecimento cientifico que se pode estar para além da ideologia, que se pode
enxerga-la, detecta-la e, assim, fugir dela. Ver mais sobre isso em Althusser, 1983. Importa ressaltar que a
nocdo de ideologia é de grande relevancia para o pensamento educacional, mas tal nogdo adquire diversas
énfases em cada autor que dela se vale para pensar a educacdo. Dada tal complexidade, pretende-se
demonstrar a forma pela qual a Escola Cidadd compreende ideologia ao longo deste capitulo.
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reproduzem uma visao distorcida a respeito da realidade social. Isso faz com que, para o
discurso cidaddo, existam duas possibilidades: os contetdos sdo contra ou favor da
ideologia dominante. Uma escola que ndo elabore o curriculo com o claro objetivo de
posicionar-se contra a ideologia dominante funciona, automaticamente e sem excecoes,
como um mecanismo de ideologizacdo da sociedade, a favor da cultura capitalista.

Essa atencdo dada a realidade popular, destinada a superar as condicdes de
dominacdo a que estdo submetidas, ocorre em duas dimensdes: uma que se refere ao
atendimento prioritario dessa camada social e, outra, que se refere a necessidade de
contemplar os saberes dessa realidade. No discurso cidaddo, essas dimensfes estdo
interligadas, na medida em que a primeira dimensdo justifica a segunda. E porque se
destina ao atendimento desta camada social que a Escola Cidadd precisa contemplar os
saberes da realidade popular. Trabalhar com o conhecimento popular, de forma a respeitar
0S seus saberes, trazendo-os para problematizacdo em sala de aula, é condicdo prioritaria
para que um curriculo seja comprometido com a transformacdo das relacdes de poder

estabelecidas na sociedade.

6.1 O curriculo ndo ideoldgico

A Escola Cidada afirma romper com uma “visdo dogmaética” do conhecimento e
do saber, pelo fato de entender que os conhecimentos produzidos historicamente “nédo séo
neutros, ndo sdo permanentes [ou] imutaveis”, eles ndo constituem “verdades em si, ndo
sdo objetivos, nem absolutos” (POA/SMED, 1998a, p. 12). Apesar de relativizar a verdade,
guestionando a sua neutralidade e discordando da capacidade de ela abarcar uma
totalidade, o discurso cidaddo acredita que tais conhecimentos “relacionam-se a interesses
e objetivos especificos dos setores dominantes da sociedade”, 0s quais permanecem
vigentes “em tempos e contextos determinados”. Em funcdo disso, ressalta que o0s
conhecimentos podem “servir como instrumentos de dominagdo de um grupo em relacéo a
outro” ou, ao contrario, podem servir “como instrumento de emancipacdo e
estabelecimento de relagbes mais justas e dialogicas” (Ibid., p. 12).

Para o discurso cidaddo, portanto, um curriculo pode ser ideologico ou néo
ideologico. Um curriculo ndo ideoldgico é precisamente aquele que faz a critica ao

capitalismo, é aquele que possibilita demonstrar aos alunos a forma pela qual o modo de
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producdo capitalista tem, historicamente, construido e mantido as desigualdades sociais.
Um tal curriculo subverte a forma pela qual a escola reproduz “as relagdes inerentes a
estrutura do capitalismo”, pois se contrapde a forma pela qual ela tem servido para
“difundir [e] para consolidar a ideologia do estado burgués” desde os séculos XVIII e XIX
(POA/SMED, 1995b, p. 7). A critica ao capitalismo é de fundamental importancia ao
curriculo revolucionario, de maneira que ele deve privilegiar, “no centro dos contetdos,
(...) [o] papel dos estudantes na luta internacional contra o capitalismo” (Krug, 2002, p.
126).

Desde a perspectiva cidada, é preciso trabalhar com o conhecimento que 0s
sujeitos populares tem de sua realidade ndo s6 para que os contetdos curriculares sejam
contextualizados, mas para que respondam aos interesses proprios desses sujeitos,
possibilitando a superagdo do estado ideoldgico em que se encontram. Tal procedimento se
faz necessario porque “o povo € bombardeado e contaminado por ideias e valores que lhe
sdo estranhos”, de forma que “passa a reproduzi-los mesmo sem ter a consciéncia de que o
faz em prejuizo proprio”, pois essas idéias e valores “atendem aos interesses das camadas
dominantes” (POA/SMED, 1998b, p. 12). Para barrar esse ciclo de reproducéo ideoldgica,
o discurso cidadao sanciona que “o trabalho de sala de aula deva partir da realidade vivida
pelos alunos em seu contexto sécio-cultural e politico” (Id., 1996b, p. 54).

Para tanto, a pedagogia cidadd enuncia centrar o curriculo em questdes que dao
vaz3o as praticas sociais. E a partir de tais praticas, entendidas como a realidade concreta,
que o conhecimento deve ser erigido. O que é tradicionalmente considerado conhecimento
é questionado, com o objetivo de prestar atencdo as narrativas historicamente excluidas.
Tais narrativas referem-se especialmente as questdes de classe social, envolvendo também
problematizacGes de género, sexualidade, raga, etnia, entre outras (Id., 1996¢). Assim, ao
possibilitar que o curriculo contemple as narrativas tradicionalmente excluidas do processo
de educacdo formal, a Escola Cidada acredita dar vazao a tematicas significativas para o
aluno.

E em funcgdo de os contelidos curriculares terem uma postura de silenciamento
frente as questdes sociais que a escola deve “incorporar as vozes ausentes”, tornando-as
“presentes durante todo o curso escolar, todos os dias, em todas as tarefas e em todos 0s
recursos didaticos” (Ibid., p. 67). Para incluir tais narrativas silenciadas, o discurso cidadao

propde uma elaboracdo curricular interdisciplinar, por entender que as formas de organizar
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o curriculo em torno de disciplinas permanece mantendo a servil adesdo aos
conhecimentos legitimados. A Escola Cidada acredita que tais conhecimentos diminuem
ou até eliminam as chances de os estudantes discutirem constantemente questdes sociais
mais amplas, responsaveis pela sua realidade, a qual é digna de ser melhorada
(POA/SMED, 1996c).

Ao discordar da imposicdo de determinados saberes na elaboracdo curricular, e da
supremacia dos conhecimentos cientificos nessa elaboracdo, a Escola Cidad& propde uma
pesquisa socio-antropoldgica com a comunidade escolar para a definicdo do Complexo
Tematico. Tal Complexo define os problemas a serem estudados, 0s quais sdo chamados
de Conceitos.*® A proposta cidada entende que, ao formarem um Campo Conceitual, esses
Conceitos “ndo sdo adquiridos em ordem rigida, varios conceitos podem ser trabalhados
simultaneamente”, pois “a cada nova situacdo os educandos reorganizam, aprofundam e
inter-relacionam os conteddos que tornam possiveis a compreensdo e a assimilacdo dos
conceitos” (Ibid., p. 26).

Esta proposicdo de trabalho com conceitos movimenta-se na tentativa de
diferenciar-se do que a escola tradicional chama de contetdos. Mas quais séo as diferencas
ou as aproximacoes entre o que, por um lado, a escola tradicional chama de contetdos e 0
que, por outro, a Escola Cidada chama de conceitos ndo é exatamente o problema. Embora
isso ndo signifique que estas caracteristicas ndo sejam importantes. Tais caracteristicas
importam, e muito, mas apenas na medida em que demonstram a trajetéria que tornou
possivel a objetivacdo das distintas énfases de cada uma delas. A pergunta que importa
fazer ndo é sobre a legitimidade dos tipos de conhecimentos considerados validos, se sdo
estes ou aqueles 0s mais adequados, pois ndo se trata de perguntar por qual verdade é mais
verdadeira ou sobre qual conhecimento aproxima-se mais verdadeiramente da realidade. O
que importa perguntar € como estes ou aqueles podem ser investidos de validade.

Neste sentido, o problema estd em como estdo sendo estabelecidas estas
diferencas e relacionadas estas aproximacdes. Isso significa perguntar ndo pelo que os
conteidos ou os conceitos significam em esséncia, mas pela forma como, investidos de
poder-saber, podem ser vistos e ditos. E o discurso cidaddo torna-os visiveis e enunciaveis
de uma forma bastante especifica. Tal discurso enuncia que “0s conceitos ndo podem ser

ensinados” (lbid., p. 26). Antes de fazer um juizo sobre uma possivel contradicdo ou

% Maiores especificidades sobre 0 Complexo Temético estdo desenvolvidas na segdo Proposta pedagégica.
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incoeréncia em relagédo as afirmacdes anteriores, importa demonstrar ao que tal afirmacéo
pode estar articulada. Esta afirmacdo torna legitima a critica cidadd a uma proposta de
ensino tradicional e autoritaria, em que se supunha haver uma relagdo de transmisséo direta
dos contetdos do professor ao aluno.

No entanto, se € possivel acreditar que “o educando sai do Ensino Fundamental
como sujeito detentor de uma cultura geral razoavel e com destreza de pensamento e
comunicacdo” (POA/SMED, 1996c, p. 21), é porque se acreditou que algum saber Ihe foi
investido pela escola. Enquanto um investimento de saber, a educacao escolar objetiva que
alguém supere uma determinada situacao de aprendizagem em busca de uma outra. E estas
situacbes sdo hierarquizadas valorativamente em nossa cultura, feliz ou infelizmente.
Trata-se de uma situacdo inferiorizada em relacdo a uma outra situagdo melhorada. As
distintas énfases de tais situacBes devem-se a mesma operagdo hierarquica que prioriza
determinados conteddos ou determinados conceitos. A Escola Cidada, ao priorizar
conceitos, faz o mesmo tipo de investimento de valor que a escola tradicional, ao
determinar contetidos. A operacdo seletiva de determinados conhecimentos caracteriza
uma continuidade do discurso cidaddo em relacdo ao discurso da escola tradicional,
embora se refiram a objetos discursivos diferentes, conte(dos que se propdem distintos.

Mas a pratica discursiva cidadd da uma justificativa ao fato de os conceitos nédo
poderem ser ensinados. Isso ocorre a medida que “sdo idéias construidas por cada
individuo a partir das relagdes que estabelece com o universo e com 0s outros”. Assim, 0
discurso cidadéo corrobora e ratifica o fato de a proposta defender que o contetido escolar
deva respeitar e partir da realidade do aluno. Mais do que isso, o discurso cidaddo nega que
procede a uma imposicdo de determinados conhecimentos ao enunciar que os contetdos
sdo definidos pela prépria comunidade escolar por meio da pesquisa sécio-antropologica.
Este € o motivo pelo qual entendem que sdo os proprios alunos que problematizam tais
conceitos “de maneira que figuem cada vez mais conscios de suas representacdes” (Ibid.,
p. 26).

Negar uma tal imposicéo retrata a tentativa de a pedagogia cidada abster-se de
uma pretensa supremacia. Isso ocorre porque esta supremacia é amplamente questionada
pelas perspectivas tedrico-criticas de curriculo. Mas, afinal, ha diferencas em relacéo a
uma dimensdo de imposicdo de um tipo especifico de saber, seja ele qual for? Em que

medida ndo ha uma imposicdo de saberes? Por partir da realidade do aluno, o
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conhecimento é considerado natural, essencial? Sera possivel educar para além da verdade,
ensinar sem tornar legitimos determinados contetdos? Em que medida a educacdo, em

qualquer ambito, pode néo fazer isso?

6.2 Conscientizacao: saber popular e saber do popular

O discurso da Escola Cidadd enuncia que uma escola “voltada para as classes
populares” (POA/SMED, 1998a, p. 24) precisa desfazer-se das amarras da ideologia
capitalista, rompendo com a sua reproducdo em sala de aula. Romper com a reprodugéo
dessa ideologia passa pela insercdo dos conhecimentos populares no curriculo, por meio de
uma elaboragdo conjunta feita a partir da pesquisa sécio-antropoldgica. Além de investir
numa maior participagdo dos sujeitos na instancia escolar, tal insergdo tem como objetivo
possibilitar que os sujeitos problematizem a realidade da qual fazem parte de forma a
compreenderem essa realidade sem artificios ideoldgicos. Dito de outro modo, para a
Escola Cidadd, um curriculo comprometido com a mudanca social possibilita a superacao
do estado ideoldgico por meio da conscientizagdo dos sujeitos.

A compreensdo de que os sujeitos devam tomar consciéncia de fatores politicos e
sociais que impedem a plenitude de sua participacdo democratica e de sua experiéncia de
cidaddos numa dada cultura é caracteristica do pensamento freireano. Para Paulo Freire
(1997), a alfabetizagdo do homem brasileiro deveria pressupor uma tomada de consciéncia
para uma democratizacdo da cultura no desenvolvimento da inquietude perante as
injusticas sociais. O caminho indispensavel a ser seguido é o do didlogo. Os sujeitos
sociais devem sentir-se inseridos na problematica politica-ideoldgica do pais para fazerem-
se criticos e responsaveis pelo futuro democratico a construir. E desta forma que a
superacao da condicdo de excluidos e explorados deve ser substituida pela participacdo
ativa e democrética na sociedade.

Pode-se dizer que a possibilidade de o educando agir e interagir na sociedade em
busca de sua libertacdo é uma das proposi¢des mais contundentes que caracterizam a obra
e o trabalho de Paulo Freire. A educacdo dial6gica freireana torna-se amplamente
conhecida como processo de “conscientizacdo”. Inclusive, assim intitula-se um de seus

livros **, em que tal processo é descrito detalhadamente. Brevemente, pode-se dizer que o

% Trata-se do livro Conscientizacéo: teoria e pratica da libertagéo. Ver Freire, 1979.
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processo de alfabetizacdo pela conscientizacdo inclui as seguintes etapas: 1) levantamento
do universo vocabular do grupo em questdo; 2) escolha das palavras geradoras (tendo
como critérios a riqueza e as dificuldades fonéticas, assim como, 0 engajamento na
realidade social); 3) criacdo das situacdes-problema, como desafios da situacédo local; 4)
elaboracdo de um roteiro para os educadores usarem durante o debate; e 5) utilizacdo das
fichas com as familias fonéticas das respectivas palavras geradoras (Freire, 1979).

Como se pode observar, tal processo deve efetivar-se através do estudo de
temaéticas significativas para o educando, as quais devem possibilitar a analise do seu
proprio pensamento sobre a realidade e de sua acdo sobre esta realidade. Para Freire, a
escola deve, “ndo s respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo de classes
populares, chegam a ela [...], mas também [...] discutir com os alunos a razdo de ser de
alguns desses saberes”. Um educador pode fazer isso ao aproveitar “a experiéncia que tém
os alunos de viver em areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por
exemplo, a poluicdo dos riachos e dos corregos e 0s baixos niveis de bem-estar das
populacdes [...]” (Id., 1997, p. 33). Esse debate faria com que viessem a tona, em sala de
aula, as responsabilidades do poder publico na administracdo de uma cidade e na vida do
povo. Tal debate possibilitaria que os alunos tomassem consciéncia da sua propria
situacdo, da necessidade de muda-la e, especialmente, da possibilidade de exigirem e de
participarem de tais mudancas. E dessa forma que, ao problematizar uma experiéncia
concreta, o educando poderia apropriar-se de sua realidade, que até entdo estaria ofuscada,
de uma maneira critica e participativa.

Pode-se dizer que esse procedimento pedagoOgico torna-se central em uma
proposta educacional que se pretende critica e, fundamental, em uma proposta que se
pretende emancipatoria. Constitui-se em um procedimento indispensavel & Escola Cidada,
pois apesar de os alunos apresentarem “uma realidade rica de experiéncias (...) O
deciframento desta, muitas vezes, esharra no senso comum, concretizando uma leitura de
aparéncias” (POA/SMED, 1994a, p. 25). O discurso cidadao enuncia que € preciso afastar
os alunos de uma leitura de aparéncias, restrita ao senso-comum, para leva-los a uma
compreensdo da dinamica social mais ampla. Isso ocorre no momento em que 0s conceitos
sdo problematizados de modo que os alunos possam ir “ampliando ou rechacando antigas
idéias” (Id., 1996c¢, p. 26).
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Como o discurso cidaddo pode supor que respeite os diferentes saberes dos
alunos, de forma a afirmar, inclusive, que estes saberes devem nortear a pratica pedagdgica
devido a sua importéncia, se enuncia que as suas percepcOes de mundo devem ser
superadas em nome de uma percepc¢do de mundo mais fiel e verdadeira? Como o discurso
cidaddao pode afirmar respeitar a concep¢do de mundo da realidade popular se €
precisamente essa concepcdo de mundo que se propde a modificar? Respeitar, aqui
entendido no préprio sentido atribuido pela Escola Cidadd, como algo a ser considerado
legitimo, acima de tudo, tornado legitimo, como um saber a ser aceito como mais um entre
tantos, como mais uma verdade entre tantas.

Né&o € por acaso que, durante a implementacdo do projeto da Escola Cidada, torna-
se possivel a escolha da “borboleta”, como o simbolo do Servigo de Educagéo de Jovens e
Adultos. A escolha foi feita porque o aluno de educacdo de jovens e adultos, “antes da
aquisicdo da leitura e escrita formal, se pareceria com a borboleta” (POA/SMED, 19994, p.
77). ApGs uma extensa exposicdo sobre o processo pelo qual passam tais insetos, o

discurso cidaddo compara “o viver da borboleta ao viver do aluno do SEJA”:

No inicio da vida, a lagarta vive num mundo sd seu. Se esse ser
vive num mundo todo seu, enxerga, mas nao vé (olhar critico); ndo
caminha, se arrasta, titubeia. E 0 aluno vive para uma existéncia s6
sua, vé 0 seu mundo com a inexisténcia das letras, 1é sem a
existéncia da leitura, caminha, mas uma caminhada que ndo tem
chegada, estdo no mundo, mas nao fazem parte dele. No momento
em que esse aluno descobre que existem outras leituras, que pode
ver com outro olhar, que pode expressar de diferentes maneiras,
que pode criticar, tornar-se um cidaddo do mundo, ele voa, voa
como borboleta ao sair do casulo. A principio, meio titubeante,
depois com segurancga e com muita certeza de ser e de existir, mas
tudo a seu tempo, conquistando a liberdade (Ibid., p. 77).

Ainda que se negue tal assercdo, o discurso cidaddo supGe dois estados de
subjetividade: um deles, consciente, que retrata o sujeito licido, esclarecido a respeito das
determinacfes sociais; e 0 outro, inconsciente, que retrata o sujeito alienado, preso a
ideologia dominante. Um dos objetivos da Escola Cidada é, justamente, levar o sujeito a
passar de um desses estados ao outro, ou seja, conscientizar-se. Ao referir-se a ambos
estados de subjetividade, o discurso cidaddo tenta subsumir a existéncia de um deles. A

énfase é dada ao sujeito consciente, como se essa modalidade de subjetividade almejada
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ndo dependesse, supusesse ou ratificasse a existéncia de seu contrario. Tal discurso faz isso
na tentativa de ser coerente com as enunciacdes que profere a respeito da existéncia de
diferentes percep¢des de mundo que se chocam e que precisam ser respeitadas na préatica
pedagdgica.

O procedimento pedagdgico de conscientizacdo nao apenas supde, mas depende
dessa valoracdo hierdrquica de conhecimentos. Os alunos precisam alcancar a verdade
sobre a sua realidade, enunciada no discurso cidadao. Isso indica que, além de supor que 0s
alunos desconhegam a realidade em que vivem, a Escola Cidad& se incumbe da tarefa de
des-ideologiza-los. Ela enuncia-se posicionada para além da ideologia e ela é quem pode
dar a ver a verdade aos alunos. O que pode ser mais pretensioso, salvacionista e
messianico? Afinal, quem conhece mais a realidade popular? O sujeito que convive
diariamente com a fome ou aquele que afirma, incansavelmente, que ela é fruto de uma
sociedade capitalista? Sera que a educacdo critica acredita que sdo as suas dendncias que a
aproximam mais da realidade?

O fato é que os saberes populares, 0s conhecimentos que 0s sujeitos tém de sua
prépria vida, dos outros e da sociedade, as explicacdes que constroem a respeito do mundo
em que vivem ocupam um lugar inferior na hierarquia de conhecimentos considerados
validos no discurso cidaddo. A Escola Cidada enuncia que “o professor tem conhecimentos
especificos que o aluno ndo, mas que devera dominar mediante a ampliacdo e
transformacdo de seus conhecimentos, chegando a construgdo dos conceitos cientificos
com compreenséo propria” (POA/SMED, 1996b, p. 55). E isso, inclusive, que justifica o
objetivo cidaddo de viabilizar “uma proposta curricular que vise a ampliacdo do universo
cultural do aluno” (Ibid., p. 50). Afinal, determinados trabalhos podem servir para “ampliar
o nivel de cultura em sala de aula” (Id., 1994b, p. 23). Por que, entdo, a Escola Cidada
demonstra uma ojeriza & hierarquizagéo que procede?

A prética discursiva cidada ressalta a importancia de projetos de trabalho que
levem os alunos para conhecer museus de arte. Afirma que o fato de levar o aluno ao
museu faz com que ele “desperte um novo olhar para 0 mundo”. Mas alerta que o aluno,
quando levado a conhecer o museu, “reage de forma diferenciada, revelando por vezes
encantamento e outras desligamento e indiferenca”. Tal discurso enuncia que essas sao
“caracteristicas de quem ndo tem intimidade com o local”. Cabe ao professor preparar

previamente este passeio, para fazer com que o aluno sinta-se bem “neste ambiente tdo
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distante do seu mundo” (POA/SMED, 2001b, p. 59). Resta saber que mundo € esse, tdo
distante, do qual o sujeito popular deve aproximar-se.

Observa-se que o proprio discurso cidaddo faz com que essas camadas sejam
enunciadas em déficit, sejam tornadas visiveis por uma necessidade de emancipacao.
Inclusive, um dos objetivos principais da proposta de educacgédo cidada € a “emancipacédo
das camadas populares”. Tal emancipacdo deve ser possibilitada por meio da “distribuicéo
social do conhecimento”, um conhecimento que os sujeitos populares ndo tém. Ainda que a
Escola Cidada afirme que essa distribuicdo se exerce “destruindo a hegemonia do saber
dominante”, ndo é um saber dominado que ocupa esse lugar. E um saber produzido por
“intelectuais de outras classes” habilitados “a sistematizar organicamente a concepcao de
mundo dessas classes”. Eles é que sdo responsaveis por oportunizar “um entendimento
melhor da realidade [popular]” (Id., 1996c, p. 36).

Pode-se dizer que, a rigor, um curriculo popular ndo é aquele que trabalha com os
conhecimentos populares, com os saberes daqueles mais desfavorecidos na sociedade.
Sobretudo porque o curriculo popular ndo é constituido pelos saberes que 0s sujeitos
populares consideram validos, ainda que eles participem da pesquisa sécio-antropoldgica,
para definicdo do Complexo Tematico, e das demais instancias deliberativas da escola — e
sabe-se que a escola carece, e muito, dessa participacdao. Um curriculo popular ndo trabalha
com o saber popular porque ele ndo é feito por tais sujeitos, mas é feito para eles. Nao se
trata de um curriculo popular, que retrata um saber popular, trata-se de um curriculo para
0 popular, que retrata um saber do popular. E isso faz uma grande diferenca.

Quem pode dizer que um senhor, aluno das totalidades iniciais de uma turma de
educacdo de jovens e adultos, que passou a sua vida interia, por meio de empregos
informais, burlando os desatinos de uma sociedade perversa, para ter comida a mesa,
manter os filhos em uma escola publica, sobreviver com minimas condi¢des de saude e
pagar as contas de uma casa, ndo conhece a realidade em que vive? E importante pensar
sobre que tipos de conhecimento estdo em jogo neste caso. Que valor de verdade €
atribuido a esses tipos de conhecimento? Quem se coloca na posi¢do de poder falar por
esse senhor? Com que legitimidade alguém ocupa a posicéo de poder “falar pelos outros”
(Foucault, 1999c, p. 72), em nome dos outros?

Ainda que se possa reconhecer todo o comprometimento ético e moral, rodeado

de provaveis boas intencdes, de alguém que se situa nesse lugar, o sujeito que se coloca na
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posicao de falar em nome de uma realidade popular, sé o faz em nome de. Falar em nome
de uma realidade ndo significa conhecer esta realidade, no sentido de experimenté-la, vivé-
la, acontecé-la. O sujeito que se coloca nessa posicdo € aquele que vai atribuir significados
a forma como o sujeito popular vive, é aquele que vai, antes de qualquer coisa, julgar os
responsaveis pela forma como ele vive. Sabe-se que a dimenséo politica de tal atitude esta
calcada na crenga de que os sujeitos populares ndo podem ficar aqguém das conquistas
humanas acessiveis a outros sujeitos. Mas o fato é que cabe perguntar se € possivel escutar
a realidade popular ou se, em funcdo dessa dimensdo politica, so resta incumbir-se da

tarefa de falar por ela, em nome dela.

6.3 Como organizar a realidade

A proposta politico-pedagogica da Escola Cidadd defende que, no exercicio
educativo, “é preciso dividir com nosso aluno, [é preciso] escuta-lo”. E preciso escuta-lo
porque, “com certeza, ele nos mostrard o melhor caminho” (POA/SMED, 1996d, p. 90).
Mas a tarefa de escutar o aluno, tal como defendida pelo discurso cidad&do, é incompativel
com a necessidade de des-ideologiza-lo, de mostrar-lhe a verdade da realidade. E
incompativel porque, se o objetivo é mostrar a verdade ao aluno, ele ndo detém a verdade,
motivo pelo qual quem sabe o melhor caminho nédo é ele. Quem sabe 0 melhor caminho é
aquele que o fara compreender a verdade da realidade sem os malfadados artificios
ideologicos.

Isso se torna visivel no investimento feito para fortalecer a organizacdo popular. A
necessidade de organizacdo popular, incitada pelo discurso cidaddo, fez com que “diversos
educadores populares trabalhassem com seus alunos o funcionamento do OP”. Nas
atividades propostas aos alunos, o objetivo é “ampliar o conhecimento sobre a origem e
aplicacdo dos recursos municipais”. E desta forma que, na Escola Cidad, os alunos sio
“incentivados a participar de todo o processo do OP (reuniBes nas comunidades, plenarias
regionais, plenarias tematicas, etc.)” (Id., 1998b, p. 53). Entre outras coisas, esse incentivo
a participacdo leva a perguntar em que medida ha uma organizacgdo efetivamente popular
em prol de determinadas conquistas.

O MOVA, como uma proposta que objetiva romper com as tradicionais

campanhas temporarias de alfabetizacdo, foi implementado para que se pudesse resolver
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alguns desafios encontrados ao longo da trajetéria do SEJA®. Entre os desafios, estdo a
necessidade de “ampliar o SEJA, com vistas a uma superacdo mais rapida do
analfabetismo existente”; aproximar-se da comunidade “para buscar as pessoas de mais
idade que tem vergonha de, num primeiro momento, entrar (ou voltar) em uma escola”;
possibilitar a localizacdo das “pessoas que ndo léem e/ou que nao escrevem (...) através de
liderancas comunitarias”; e, por fim, “trabalhar com educadores e educadoras populares”
que fazem parte da prépria comunidade (POA/SMED, 1998b, p. 7).

Conforme a Escola Cidada, “a principal polémica” que envolve o MOVA refere-
se a “seus educadores e educadoras” (Ibid., p. 6). Para um conjunto de entidades candidatas
a estabelecer convénio com o Movimento, “o Unico critério que causa espanto (...) é a
opcéo por educadores e educadoras populares, cuja formacdo exigida é, no minimo, o 1°
grau completo” (lbid., p. 8). Isso porque “a caracteristica mais importante para ser
educador do MOVA ¢ o fato de estar inserido na comunidade, ndo sendo necessaria a sua
formacdo no magistério” (Id., 2001a, p. 34). O discurso cidaddo justifica que “o minimo
ndo € o maximo”, motivo pelo qual podem ser escolhidos “professoras ou professores
habilitados em magistério ou em qualquer 2° grau, ou curso superior na area da Educacao
ou ndo”. Embora tal discurso enuncie que “as comunidades sabem o que é melhor para
elas” ao escolher um educador, afirma: “entretanto, o critério do engajamento comunitario
é primordial” (1d., 1998b, p. 8).

A Escola Cidada afirma que se questiona sobre a possibilidade de estar ou nédo
“respondendo com competéncia politica e pedagdgica ao compromisso (...) de [alfabetizar]
para a cidadania”. Entende que questdes como essa “precisam ser feitas a todos”. E por
este motivo que busca fazer reflexfes a respeito do que é ser um educador popular. Para
tanto, a Escola Cidad@ pergunta-se: “Quem pode ser um educador, uma educadora
popular?”. E pergunta-se, novamente, respondendo: “Serd que € alguém que esta
comprometido com a leitura da realidade e com a mudanca da mesma?” (lbid., p. 8). Tal
resposta parece dar fim a uma davida inexistente. Para ser um educador popular do
MOVA, é preciso respeitar alguns critérios: “ter, no minimo, dezoito anos”; “ter, no

minimo, 1° grau completo”; “morar, preferencialmente, na comunidade”; “ser conhecedor

“0 0 Movimento de Alfabetizacio de Jovens e Adultos - MOVA inicia-se em 1997, e esté4 respaldado pelo
Servico de Educacdo de Jovens e Adultos — SEJA, que funciona desde 1989. Maiores detalhes encontram-se
no capitulo Condi¢des de emergéncia, na secdo Contexto de implementacéo.
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da realidade da comunidade”; e “ser indicado pela entidade que esta conveniando”
(POA/SMED, 1998b, p. 7).

Uma das maiores dificuldades enunciadas no discurso cidaddo é em relagdo a
necessidade de envolver um maior nimero de pessoas em sua empreitada, estabelecer
parcerias com outras entidades, com universidades, com sujeitos de outras classes sociais.
Tendo em vista que “toda a entidade juridicamente constituida” pode estabelecer convénio
com a Prefeitura (Ibid., p. 7), a Escola Cidada pergunta-se pelo engajamento politico de
algumas delas: “O que acontece com as universidades que estdo afastadas da comunidade e
que ndo conseguem atender o interesse dos académicos de se envolverem com o0 MOVA?”;
“Porque os grupos formadores de professores ndo nos ajudam a fazer a formacdo semanal
dos educadores e educadoras do MOVA?” (lbid., p. 9).

No entanto, ndo é possivel responder a essas questdes sem considerar que o
discurso cidadao precisou estabelecer critérios para tomar algumas decisdes necessarias a
propria organizacao do Movimento de Alfabetizacdo. A organizacdo do MOVA conta com
“dezesseis Agentes Comunitarios de Alfabetizacdo, um para cada regido da cidade”, e
esses agentes “tém como principal tarefa articular o Movimento junto a sociedade civil
organizada, implantando turmas nas comunidades” (Ibid., p. 7). A Escola Cidada enuncia
que a tarefa desses agentes é ndo s6 a implementacao das turmas nas comunidades, mas a
sua articulacdo junto a sociedade civil.

Esses agentes comunitarios “sdo indicados pelos Centros Administrativos
Regionais”. Tais centros caracterizam-se por instancias da administracdo municipal “que
tem uma relacdo cotidiana com as comunidades”. E essa relacdo, entre administracio e
centros regionais, que “torna possivel a indicagdo das pessoas com maior inser¢do na vida
politica dessas comunidades”, para que exercam o trabalho de agentes (Ibid., p. 10). Se o
agente comunitario de alfabetizacdo é “um dos principais elos da corrente Instituicdo (...) e
sociedade civil organizada”, importa perguntar de que sociedade civil organizada se trata.
Ela se refere a agremiacges, associacdes de bairro e sindicatos? Ela também inclui as
instituicdes universitarias? Ela implica na busca de articulagdo com grupos de formacéo de
professores?

No momento em que critérios sao estabelecidos e opcdes sdo feitas pelo discurso
cidadao, e isso efetivamente precisa ser feito, algumas entidades da sociedade civil e,

também, alguns professores estdo automaticamente excluidos da possibilidade de
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participacdo. E claro que, em uma possibilidade 6tima — aquela almejada pela Escola
Cidada — todas as entidades, sindicatos, instituicdes universitarias, agremiacfes deveriam
estabelecer um convénio com o0 MOVA, assim como, todos os professores deveriam ser
sujeitos engajados nas lutas da sua comunidade, do seu bairro. Mas essa € uma
possibilidade 6tima, e estamos bem distantes dela.

A preocupacdo com o0 engajamento dos sujeitos persiste no discurso cidadao: “O
gue esta acontecendo com um numero significativo de professoras e professores que
moram em um bairro e desconhecem a organizacdo da sua comunidade, da sua categoria,
da sua cidade?”; “Sera que nao é possivel um professor ou professora ser um educador ou
uma educadora popular?” (POA/SMED, 1998b, p. 9). Talvez seja repetitivo e, sobretudo,
simples demais lembrar que existem alguns critérios, oriundos de embates e decisdes
prévias, para que essas possibilidades se concretizem. Para ser um educador popular €
preciso, entre outras coisas, ser indicado por uma entidade, e uma entidade conveniada, é
preciso estar engajado na comunidade, e com uma determinada esfera dessa comunidade.
Apesar de parecer simples, tal lembranca faz atentar para a complexa tarefa de a Escola
Cidada conseguir responder a demandas amplas, criadas pelos seus proprios critérios, por
sua vez, restritos.

Ora, se os critérios foram definidos pelo discurso cidaddo, parece ébvio que o
unico caminho possivel é o de informar os sujeitos sobre tais critérios e decisdes. Os
sujeitos precisam ser informados porque, ao contrario do que almeja a prética cidadd, ndo
hd uma participacdo universal em tais decisdes. Isso € prova de que, se alguns
“desconhecem a organizacdo de sua comunidade”, ndo é por desinteresse ou alienacao
desses sujeitos, antes, é porque essa “organizagdo comunitaria” € bem mais local do que se
espera (Ibid., p. 9). Ao enunciar que inimeros sujeitos desconhecem tal organizacéo, a
Escola Cidada torna visivel o fato de que essa organizagdo comunitaria ndo representa a
todos, e tampouco foi elaborada ou pode ser entendida como uma conquista de todos.

E em funcdo disso que se torna possivel perguntar em que medida ha uma
organizagcdo comunitaria. De que organizacdo comunitaria se trata? Que organizacdo
comunitéria € essa, se as pessoas precisam ser informadas sobre o que se deve organizar?
Que organizacdo popular é essa se, para organizar-se, 0s sujeitos precisam conscientizar-se
antecipadamente? Trata-se de uma organizacao popular que, por sua vez, foi organizada

pela préatica discursiva cidada? Certamente, o discurso cidaddo se coloca na posi¢do de
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poder organizar a realidade popular. Enunciando-se em uma tal posi¢do de poder, como se
pode almejar que os sujeitos populares sejam “co-participes, co-autores e co-responsaveis
na praxis durante o processo ensino-aprendizagem” (POA/SMED, 1996c, p. 29)?

Esses guestionamentos indicam a importancia de problematizar a vontade de que
as vozes populares sejam ouvidas, pois isso retrata uma imposi¢do de demanda as classes
populares. Ao afirmar que tais vozes devem enunciar-se, tal discurso subordina essas vozes
as regras que as incitam e interpelam. Esta problematizacdo pergunta, em suma, pelo que
acontece quando falamos em nome de uma classe popular, acreditando que é ela quem fala.
Parece necessario pensar sobre qual a posicdo que os sujeitos de classe popular ocupam,
nas relacdes de poder-saber, no momento em que objetivamos tais pretensdes.

O discurso cidadao fala em nome de uma realidade popular, pois se situa como
portador de um saber superior sobre a forma pela qual essa parcela da realidade deveria
organizar-se. E neste jogo de poder-saber que o discurso cidaddo sanciona posicdes de
sujeito autorizadas a falar em nome do popular. Um intelectual, um professor, um educador
que, a partir da representacdo que faz das classes populares — ainda que seja, ele também,
um sujeito de classe popular —, acredita conhecer os meandros de uma experiéncia de vida
precéria, alienada de direitos sociais, adepta da fome e do frio. E assim que se configuram
idéias reformistas, impetradas por “pessoas que se pretendem representativas e que tém
como ocupacao falar pelos outros, em nome dos outros” (Foucault, 1999c, p. 72).

Apesar de serem partes fundamentais de um mecanismo de poder-saber, cabe
ressaltar que os sujeitos que ocupam a posicdo de poder falar em nome de uma realidade
popular ndo podem ser diretamente responsabilizados pela produtividade de seu discurso.
Trata-se, antes, de realizar um questionamento a propria idéia de sujeito fundador do
discurso. Estes individuos ndo sdo originarios do discurso, pois ndo sdo 0s Unicos
responsaveis pelas relagGes que atribuem valor de verdade aos seus ditos. Os intelectuais
ou os educadores populares ndo sdo os Unicos falantes ou escritores de seu proprio saber.
Eles ocupam lugares temporarios, nos quais o agrupamento do discurso se fez e se faz
possivel (Id., 1995c).

Os intelectuais da educagéo, ao ocupar um lugar autorizado a enunciar a realidade
popular, exercem uma das muitas funcdes de sujeito. Varios outros sujeitos, em diferentes
momentos historicos, inventaram como problema premissas para o tratamento da infancia,

da escola e do processo educativo; criaram normas de conduta para com a sexualidade ou a
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delingiiéncia; forjaram regras para os combates entre gladiadores nos circos de Roma. E
impossivel ficar-se aquém de alguma verdade. Tais sujeitos habitam posicdes que varios
outros ja habitaram e que muitos outros, possivelmente, ainda habitardo, nas mais diversas
culturas e sociedades. Isso significa que o lugar de sujeito que eles ocupam é vazio, motivo
pelo qual, muitos podem ocupa-lo (Foucault, 1992; 1996a).

E por este motivo que o que importa frisar ndo é tanto a respeito de quem ocupa
essa posigédo de sujeito, qual seria a legitimidade do que enuncia ou quais artimanhas de
poder sdo utilizadas. N&o se trata de procurar origens para explicar o porqué daquilo que se
diz da realidade popular, trata-se de considerar o fato de que se fala sobre ela, de que se €
incitado a coloca-la em discurso, constituindo-a. Tal discurso é pratica que produz,
corporifica, significa, objetiva e subjetiva os sujeitos de que fala. E o ato de falar de uma
realidade popular, no discurso cidad&o, atribui-lhe unidades, coeréncia e significagdes,
produzindo demandas e impetrando reformismos.

Ao contrario do que objetiva o discurso cidaddo, uma tal perspectiva reformista,
antes de ser “reivindicada, exigida por aqueles a que ela diz respeito”, configura-se como
“uma reorganizagdo do poder” (Id., 1999c, p. 72). Constitui-se numa reorganizacdo do
poder na medida em que ndo parte da parcialidade das relacdes de forca, ndo parte das
tensdes insurgidas nas proprias relacbes entre os envolvidos. Antes, a reforma parte
daqueles que se colocam na posigdo de falar pelos sujeitos envolvidos, de representa-los.
Mas sdo as relagdes de forca entre os préprios sujeitos de classes populares que coloca em
questdo a totalidade do poder, cotidianamente, demonstrando a sua fragilidade. A
perspectiva reformista, pretensamente revolucionaria, ao restituir um poder totalitario,
corre 0 risco de subsumir as acdes revolucionarias, insurgidas nas mais modestas
reivindicagoes.

Se as relacBes de forca sdo passiveis de mudanca apenas a partir da relacdo
cotidiana entre os envolvidos, “cabe aqueles que se batem e se debatem encontrar, eles
mesmaos, 0 projeto, as taticas, os alvos de que necessitam” (Id., 1999d, p. 151). As relacbes
de forca ndo se modificam por uma boa vontade do sujeito, seja ele um intelectual, um
aluno ou um professor; ndo se modificam a partir das estruturas, do Estado, das instituicdes
ou da escola. E neste sentido que Foucault afirma: “nada mudard a sociedade se os
mecanismos de poder que funcionam fora, abaixo, ao lado dos aparelhos de Estado a um

nivel muito mais elementar, cotidiano, ndo forem modificados” (Ibid., p. 149-150).
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A Escola Cidadd, na medida em que se estabelece numa posicdo de poder
favorecida, sabedora dos desatinos da organizacdo social, e conhecedora das formas pelas
quais tais desatinos podem ser evitados, posiciona-se como detentora de uma verdade
inestimavel, o que atribui a0 seu projeto um carater messianico e salvacionista.** E
precisamente por esse motivo que o discurso cidad@o enuncia compartilhar “uma proposta
generosa, redentora”. Esse carater messianico e salvacionista torna-se visivel em inimeras
enunciacdes cidadds que, de um modo geral, se destina a transformar “o Estado num
instrumento publico a servico da inclusdo, dos rejeitados, dos segregados e discriminados

dos direitos mais elementares do ser humano” (Azevedo, 2000b, p. 27).

6.4 Supremacia da verdade cidada

A supremacia do discurso educacional cidaddo nao esta apenas no fato de explicar
0 porqué da educacdo deformada, nem mesmo na atitude de se colocar a descrever como a
sociedade poderia ser se fossem eliminados esses obstaculos. A Escola Cidada acredita que
a educacdo pode e deve propiciar aos alunos um maior conhecimento da realidade, mas a
partir daquilo que o proprio discurso cidaddo estabelece como sendo a verdadeira
realidade. A supremacia do discurso da Escola Cidada esta na pretensdo de libertar estes
sujeitos das amarras do poder, por meio do que define ser o conhecimento verdadeiro. E €
neste ponto que se situa um dos problemas: ndo ha uma posicdo de poder para além do
saber de onde uma verdade mais verdadeira pudesse ser proferida.

A Escola Cidada acredita que, estando em uma posicdo privilegiada de saber, na
qual se situa a verdade, é possivel afastar-se das amarras do poder. Esse procedimento
torna-se fundamental para toda a pratica pedagogica cidadd, pois é partir dele que sera
possivel dizer a verdade ao poder. Por acreditar conhecer melhor a realidade, aquela que
aponta os desatinos de uma sociedade capitalista excludente, o discurso cidaddo acredita
enunciar uma verdade que esta para além das artimanhas do poder. Incumbir-se da tarefa
despropositada de dizer a verdade ao poder é o0 mesmo que dizer que ambos estdo em

espacos distintos e ndo mantém a minima relagdo. E tomar o poder apenas como repressivo

*1 O carater messianico da pedagogia critica é problematizado por alguns estudiosos do campo da educac&o.
Anélises sobre a forma pela qual a perspectiva pds-estruturalista entra no pensamento pedagdgico
contemporaneo demonstram uma mudanca na compreensao das complexas conexdes entre curriculo, cultura
e poder na sociedade capitalista. Ver mais sobre isso em Garcia, 2000; Moreira, 1998 e Silva, 1995.
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e excludente, e a verdade como a esséncia mais profunda de algo. Essa concepcao esta
estreitamente ligada a nocéo de ideologia.

Pensar em poder-saber, desde a perspectiva foucaultiana, implica questionar a
concepcao tradicional de que o poder funciona de forma negativa e de que a verdade ou 0
saber pode desafiar a sua dominacdo. Tais relacdes de poder-saber indicam que a nocdo de
ideologia torna-se “dificilmente utilizavel” ou que, pelo menos, ela “nédo deve ser utilizada
sem precaugdes”. 1sso porque tal nocdo “estd sempre em oposicao virtual a alguma coisa
que seria a verdade”; ela “refere-se necessariamente a alguma coisa como 0 sujeito”; e
“esta em posicdo secundaria com relacdo a alguma coisa que deve funcionar para ela,
como infra-estrutura ou determinac&o econdmica, material, etc.” (Foucault, 1999a, p. 7). **

O fato de se considerar a ideologia uma visao distorcida da realidade e que, por
este motivo, retrate uma visao falsa, equivale a afirmar que exista um ponto de vista ndo
ideologico, que retrate uma visdo mais coerente e verdadeira a respeito da realidade social.
Esta concepcao de ideologia torna-se problematica, pois a realidade ndo pode ser descrita

em completude, o que significa que ndo ha como estabelecer, objetivamente, que descri¢do

*2 Embora a temética da ideologia seja problematizada de diferentes formas, por diversos estudiosos na
atualidade, pode-se dizer que ha uma perspectiva de certa forma compartilhada por muitos trabalhos. A atual
analise de Zizek (1996, p. 12), por exemplo, apesar de afirmar que “o conceito de ideologia deve ser
desvinculado da problemaética ‘representativista’: [ja que] a ideologia nada tem a ver com a ‘ilusdo’, com
uma representacdo equivocada e distorcida de seu contetdo social”, acaba por restituir uma concepcao
tradicional de ideologia. Ele afirma que “um ponto de vista politico pode ser perfeitamente correto
(‘verdadeiro”) quanto a seu contelido objetivo, mas completamente ideol6gico; e inversamente, a idéia que
uma visdo politica fornece de seu conteldo social pode revelar-se totalmente equivocada, mas nao ter
absolutamente nada de ‘ideoldgica’ (lbid., p. 12). Para exemplificar isso, ele utiliza 0 caso do Neues Forum,
a organizacdo civil interessada em construir uma terceira via, para além do capitalismo e do comunismo que,
em 1989, levou a marcha uma multiddo aos pontos de passagem do muro de Berlim, resultando na
reunificacdo das duas Alemanhas. Aqueles que faziam parte dessa organizagdo tinham uma “convicgdo e
insisténcia sinceras” de que ndo trabalhavam pela restauracdo do capitalismo ocidental (Ibid., p. 12-13). Mas
para os que acreditavam na integracdo da Alemanha Oriental, ao sistema capitalista mundial, os integrantes
do Neues Forum nédo passavam de utdpicos. Para Zizek, essa postura “foi totalmente ideolégica” porque “a
adocdo conformista do modelo da Alemanha Ocidental implicava uma crenca ideoldgica no funcionamento
ndo problematico e ndo antagénico do ‘Estado social’ do Capitalismo tardio, enquanto a primeira posicao,
apesar de ilusoria quanto a seu contetido factual (seu ‘enunciado’), confirmou, por sua postura de enunciagdo
‘escandalosa’ e exorbitante, estar consciente do antagonismo inerente ao capitalismo tardio” (lbid., p. 13).
Assim, os que sabiam a verdade, qual seja, 0 antagonismo do capitalismo, ndo estavam sob efeito ideoldgico,
estavam conscientes, mas alguns outros, por desconhecerem a verdade sobre ele, tinham uma crenga
ideoldgica no funcionamento do capitalismo. Esta compreensao aproxima-se de uma definic&o tradicional de
ideologia, sustentada por uma determinada concepgdo de verdade, a qual continua resguardada e é quase
inascessivel, inclusive, € alcangada por uns e ndo por outros. Os que a alcangam sdo, justamente, 0s que
fogem da ideologia. A ideologia, tal como exposta por Zizek, apresenta indmeras continuidades em relagéo a
definicdo tradicional: uma visdo distorcida e equivocada a respeito da realidade social. E por este motivo que
ele afirma: “o ponto de partida da critica da ideologia tem que ser o pleno reconhecimento do fato de que é
muito facil ‘mentir sob o disfarce da verdade’” (Zizek, 1996, p. 14). Dada a complexidade do debate, sugere-
se a leitura do texto Zizek, 1996.
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¢ mais verdadeira que outra. Considerar que exista um ponto de vista originalmente
verdadeiro anula uma multiplicidade de sentidos possiveis, pois essa essencialidade
atribuida funciona como um ponto de referéncia, ofuscando outras perspectivas em nome
de uma verdade primeira e original.

A forma pela qual a pratica discursiva cidada define o que considera verdadeiro, a
respeito dos conhecimentos sobre como a sociedade funciona, fundamenta-se numa logica
pendular. Essa logica firma-se numa concepc¢éo dialética do conhecimento que, conforme a
Escola Cidadd, “pressupde a construcdo reciproca, entre 0 sujeito e o objeto, ja que é pela
praxis do homem sobre o mundo, que tanto 0 mundo, quanto 0 homem se modificam e se
movimentam” (POA/SMED, 1996c¢, p. 35). Isso faz com que o discurso cidaddo enuncie
ora que a verdade estd na realidade popular, ora que a verdade estd no conhecimento
cientifico — por ele retratado em préaticas pedagdgicas progressistas. Para tal discurso, a
verdade a respeito de como a sociedade funciona encontra-se, essencialmente, na realidade
popular, mas a verdade a respeito da forma como ela deveria funcionar encontra-se nos
conhecimentos que elege verdadeiros.

E possivel observar como a Escola Cidada faz isso ao atentar para a concepgéo de
conhecimento por ela ratificada. O discurso cidadao afirma que a a¢do educativa deve levar
em conta trés postulados: o primeiro € que “a pratica social é a fonte do conhecimento”; o
segundo estabelece que “a teoria deve estar a servico de e para uma agao transformadora”;
e o terceiro entende que “a pratica social é o critério de verdade e o fim ultimo do processo
de conhecimento” (Ibid., p. 35).* Portanto, desde a perspectiva cidada, cabe a alguns fazer
a apreensdo teorica da realidade, e compete a determinados sujeitos colocar-se a servico de
uma acdo transformadora. Cabe perguntar: sob que condi¢des de luz e de linguagem
alguém faz a apreensdo teorica dessa realidade? Em que posicdo de poder situam-se 0s
sujeitos que, a partir dessa apreensdo, se colocam a servi¢o de uma agéo transformadora?
Parece inegavel a necessidade de questionar sobre a legitimidade da acéo desses sujeitos.

Considerando-se os trés postulados sobre a forma pela qual a acdo educativa deve
compreender o processo de conhecimento, € possivel observar como o discurso cidaddo

enuncia a sua supremacia. A Escola Cidada entende que a possibilidade de transformacéo

3 A conhecida frase de Lénin, que afirma que “a pratica é o critério da verdade”, tem grande incidéncia sobre
esses postulados. Especialmente porque tal afirmacdo indica que “o processo de apreensdo teérica da
realidade encontra seu fio condutor (seu critério, portanto) no processo de transformacdo pratica dessa
mesma realidade” (Filho, 1986, p. 45).
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da realidade (a préatica) é o critério usado para definir se uma proposicdo cientifica (os
conhecimentos tedricos) é verdadeira. Mas, se a possibilidade de transformacdo da
realidade estd previamente definida, o critério da verdade ndo esta na pratica, mas naquilo
que o discurso cidaddo acredita ser essa transformagcdo. No momento em que a Escola
Cidada define o que seria essa transformacdo — vencer o capitalismo selvagem
promovendo um processo educativo ndo ideoldgico que liberte os sujeitos dos intersticios
de seu poder perverso —, o critério ndo é o que chama de pratica e, sim, o que ela mesma
define como verdadeiro. Para o discurso cidaddo, o critério que define a verdade é a forma
pela qual acredita que o capitalismo possa ser vencido, entre outros meios, pelo processo
de des-ideologizacdo dos homens. Sera que a pratica social € o critério da verdade, ou o
critério da verdade é definido pelo que a Escola Cidada acredita ser uma pratica social
legitima?

Frente a complexidade das relacdes de poder-saber estabelecidas na sociedade
torna-se dificil aceitar um critério universalmente valido, que defina a verdade de um
discurso, em detrimento de outros. A verdade ndo esta dada a priori, ela é constituida em
meio as lutas pelo poder de verdade de diferentes discursos, fazendo com que ela possa ser
vista e dita de muitas formas. 1sso possibilita que o capitalismo seja referendado e elogiado
por alguns, e seja julgado e condenado por outros, além de ndo ser questdo para muitos. A
verdade adquire diversas nuances, pois se configura de maneira especifica para cada
sujeito particular, pela forma como cada individuo assujeita-se a ela. Desta forma, os
discursos adquirem valor de verdade, sdo dotados de valor, motivo pelo qual ndo existe um
discurso falso ou verdadeiro em esséncia.

Tais discursos dependem da posicdo dos emissores, portanto, sdo parciais,
localizados e datados. E em funcdo disso que ndo existe uma posicdo privilegiada que
autorize uma explicacdo total ou definitiva. Se inexiste uma explicagdo completa e
definitiva, capaz de retratar a verdadeira realidade, o problema néo € ideologia, pois ndo se
trata de ideologia. Nao se trata de uma visdo equivocada da realidade contraposta a uma
visdo verdadeira, dada a destituicdo do privilégio desta ultima. O problema est4, antes, em
observar “como se produzem efeitos de verdade no interior de discursos que ndo sao em si
nem verdadeiros nem falsos” (Foucault, 1999a, p. 7). Portanto, ndo é a superacdo de um
estado ideoldgico ou a sua manutencdo que indica se podemos encontrar a verdade ou nao,

seja da cultura, da educacdo ou do neoliberalismo na atualidade.
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E preciso fazer essa analise menos em termos de ideologia, que supde que uma
verdade essencial esta escondida e pode ser desvelada, e mais em termos de relacdes de
poder-saber. S&o essas relagdes que constituem as formas possiveis de ver e de dizer a
experiéncia dos sujeitos na cultura, de ver e de dizer a verdade sobre tal experiéncia. Isso
ndo significa que as relaces de poder-saber nos mostram o que €, efetivamente, a verdade,
pois isso seria apenas uma outra forma de conceber a ideologia. As rela¢bes de poder-saber
articulam-se a verdade na medida em que sdo elas que delimitam as formas pelas quais a
verdade pode ser vista e dita desta ou daquela maneira. A complexidade das relagdes de
poder-saber, entre continuidades e rupturas historicas, possibilita que se diga da crueldade
do capitalismo ou de suas benfeitorias, que se veja a necessidade de uma educacao critica e
emancipatéria ou ndo.**

Isso significa que o que se entende por ideologia ndo pode ser desvelado por meio
de uma posicdo cientifica, firmada em pressupostos epistemoldgicos, pois ideologia e
ciéncia andam juntas, a ciéncia faz parte do problema. Os discursos cientificos tornaram-se
uma das vias prioritarias pelas quais explicamos a realidade, de forma que eles mesmos
constroem essa realidade. I1sso faz com que ndo seja possivel estabelecer uma esséncia da
realidade, onde ela estaria em sua forma mais pura e descontaminada dos saberes que a
descrevem e constituem. O que significa, também, que inexiste um lugar de onde os
sujeitos pudessem falar dela sem enredarem-se nos saberes e poderes que descrevem e
constituem essa mesma realidade. Este é o motivo pelo qual ndo existe um estado de
subjetividade de consciéncia privilegiada, situada para além da ideologia, ao qual o
professor pudesse conduzir o aluno. A consciéncia de algo é sempre parcial, e 0 que ha é
um confronto de subjetividades que necessitam de um espaco para se defrontarem (Silva,
1995).

* Quanto & anélise das relagdes de poder-saber, Foucault afirma: “nunca se deve considerar que exista um
saber ou um poder, pior ainda o saber ou o poder que fossem neles mesmos operantes. Saber, poder sdo
apenas uma grade de analise”. Mas essa grade “ndo é composta de duas categorias de elementos estranhos
um ao outro, o que seria do saber de um lado e o que seria do poder de outro”. Foucault entende que “nada
pode figurar como elemento de saber se (...) ndo estd conforme a um conjunto de regras e de coacdes
caracteristicas”, assim como “nada pode funcionar como mecanismo de poder se ndo se manifesta segundo
procedimentos, instrumentos, meios, objetivos que possam ser validados em sistemas mais ou menos
coerentes de saber”. Isso significa que ndo se trata de “descrever o que € saber e 0 que é poder”, nem mesmo
“como um reprimiria 0 outro ou como o outro abusaria daquele”. Antes disso, importa “descrever um nexo
de saber-poder que permita entender o que constitui a aceitabilidade de um sistema (...)”. (Foucault, 1990, p.
49) Devido a importancia de tal tematica, demais analises sobre essas relagdes podem ser encontradas em
Foucault, 1995a, 1995d, 19993, 1999.
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A complexidade das relagdes de poder-saber indica que a verdade ndo se
estabelece quando esta fora do poder ou quando se distancia dele. Ao contrario, a verdade
esta diretamente relacionada ao poder. E preciso deixar de pensar “que s6 pode haver saber
onde as relagbes de poder estdo suspensas e que o saber s pode desenvolver-se fora de
suas injungdes” (Foucault, 1995d, p. 29). O poder esta diretamente implicado na producéo
de saber, mas ndo apenas porque o favorece ou aplica. O poder articula-se ao saber num
embate reciproco, sobretudo porque “para que o saber funcione como saber, isso ndo pode
ocorrer sendo na medida em que ele exerce um poder” (Id., 1990, p. 56).

Este € 0 motivo pelo qual as relacbes de poder-saber ndo podem ser analisadas “a
partir de um sujeito do conhecimento que seria ou ndo livre em relacdo ao sistema de
poder”. Trata-se justamente do inverso, pois “o sujeito que conhece, os objetos a conhecer
e as modalidades de conhecimentos sdo outros tantos efeitos dessas implicacdes
fundamentais do poder-saber e de suas transformacdes historicas” (Id., 1995d, p. 30). Isso
indica que o estado privilegiado de consciéncia, no qual pretensamente se encontra um
professor, ndo esta livre das amarras do poder e do saber. E neste sentido que “ndo é a
atividade do sujeito de conhecimento que produziria um saber, Util ou arredio ao poder”, ao
contrario, é “o poder-saber, 0s processos e as lutas que o atravessam e que o0 constituem,
que determinam as formas e os campos possiveis do conhecimento” (Ibid., p. 30).

E nessa complexidade de relagdes de poder-saber que o discurso da Escola Cidada
situa-se. Ele ndo retrata um regime de verdade neutro que estaria livre das amarras do
poder, pois faz a articulagdo das forcas de poder e das formas de saber de sua época,
constituindo e sendo constituido por elas. E nessa articulacio que propde formas de
governo das subjetividades nas enunciacdes que profere. O que define como verdade esta
bem delimitado, ainda que enuncie que tal definicdo depende do que chama de pratica
social. Os recortes da pratica servem para exemplificar e justificar os seus argumentos
assertivos. Tais assercdes entram em redes sancionando verdades e ratificando poderes de

forma a constituir o que se diz e o que se vé da experiéncia educacional do tempo presente.

6.5 Promessa: sujeitar-se para libertar-se

Tendo em vista a complexidade das relagdes entre as forcas de poder e as formas

de saber, que se articulam nos regimes de verdade vigentes nas sociedades, pode-se dizer
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que o problema nédo esta na definicdo de verdade feita pelo discurso da Escola Cidada. O
problema ndo esta nas definicdes de verdade propriamente ditas, por que ndo existe a
possibilidade de um funcionamento social para além da verdade. Tal como afirmado em
outro momento, trata-se de uma busca incansavel, um movimento vital a experiéncia em
sociedade, de tal forma que ndo ha como experimentar um regime social alheio a discursos
verdadeiros (Foucault, 1991). %

Assim, entendendo a verdade como “um conjunto de procedimentos regulados
para a producdo, a lei, a reparticdo, a circulacdo e o funcionamento dos enunciados” (ld.,
19994, p. 14), considera-se que “cada sociedade tem o seu regime de verdade, sua “politica

geral’ de verdade” (Ibid., p. 12), que consiste nos

tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros;
0S mecanismos e as instdncias que permitem distinguir 0s
enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona
uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sao valorizados
para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo
de dizer o que funciona como verdadeiro (Ibid., p. 12-13).

O problema na definicdo de verdade feita pelo discurso da Escola Cidada esta,
antes, na forma pela qual ele enuncia a supremacia de uma verdade em relacdo as demais,
especialmente, em relacdo as funcbes de libertagdo que lhe atribui. O discurso cidaddo
acredita na “natureza libertadora do processo educativo enquanto conscientizador das
praticas sociais” (POA/SMED, 1995b, p. 14). Tal discurso enuncia ser possivel superar o
estado ideologico por meio da aquisicdo de um conhecimento verdadeiro, e essa é a
condicdo para galgar a liberdade. Afinal, para o discurso cidaddo, “ndo hd nenhuma
possibilidade de ter liberdade sem cultura, sem conhecimento, sem a ruptura com esta
exclusdo que as elites tentam reproduzir, a exclusdo do saber” (Id., 1999a, p. 82). E assim
que, ao enunciar que a ideologia oprime, a Escola Cidada enuncia que a verdade liberta.

A compreensdo de que “a verdade ndo pertence a ordem do poder, (...) [e que] tem
um parentesco originario com a liberdade” é bastante comum ao processo civilizatorio do
ocidente. Foi por meio dessa concepgdo que a civilizacdo ocidental tornou possivel a

sujeicdo dos homens, a propria constituicdo deles como sujeitos (Foucault, 1999h, p. 60).

*® Essa discussdo est4 desenvolvida na secio Embate com a verdade, no capitulo Configuragéo do problema.
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A verdade ndo tem a capacidade de libertar os sujeitos, pois a sua funcédo € justamente a de
tornar os individuos sujeitos a ela. Trata-se de um equivoco pensar “que € de liberdade que
nos falam todas essas vozes”, pois sdo elas que, ha bastante tempo, “ruminam a formidavel
injuncdo de devermos dizer o que somos, 0 que fazemos, o que recordamos, e 0 que foi
esquecido, 0 que escondemos e 0 que se oculta, 0 que ndo pensamos e 0 que pPensamos
inadvertidamente” (Foucault, 1999h, p. 60).%°

A experimentacdo da liberdade, para a Escola Cidadd, estd profundamente
relacionada ao exercicio da democracia. Tanto que, “para uma educacgdo libertadora,
transformadora e popular pressupde-se o desenvolvimento de relacbes profundamente
democraticas no interior da escola” (POA/SMED, 1995b, p. 14). Na medida em que existe
a participacdo da populagédo nas decisbes e encaminhamentos, seja da escola ou da
sociedade como um todo, dando lugar ao direito de expressao e o exercicio da autonomia,
ha liberdade. E preciso conhecer a verdade, qual seja, a possibilidade e a necessidade de
transformar a realidade social, para fazé-lo e, s6 entdo, ser livre. Quanto mais exercitam
essa possibilidade, mais os sujeitos sdo livres. Estranhamente, a liberdade dos sujeitos €
definida pela sujeicdo a esse discurso, o qual se enuncia democratico. A liberdade é
diretamente proporcional a sujei¢ao a verdade cidada.

O discurso cidadao acredita que, quando 0s sujeitos se apropriam da concepcao
da escola, de modo a interferir e participar do planejamento escolar, eles experimentam
relacOes sociais transformadoras, as quais retratam o exercicio de sua liberdade. A Escola
Cidada atribui-se o desafio de “constituir novas relagcdes no interior da escola, onde pais,
alunos e funcionarios ndo sejam meros executores de parcelas das a¢des educativas (...)”.
Para tanto, eles precisam constituir-se como “sujeitos coletivos capazes de apropriar-se da
concepcao e do planejamento da escola como um todo” (Ibid., p. 14-15). Mas o fato de
saber como a escola deve se organizar ndo liberta os sujeitos de coisa alguma, apenas
torna-os sujeitos a outro discurso.

E precisamente isso que faz com que os alunos possam enunciar: “Aprendemos o
gue é democracia, a opinar, discutir sobre cultura, arte, politica”. Os individuos enunciam-
se aprendentes, tornam-se sujeitos a esse discurso, ndo apenas ao serem objetivados por
ele, numa simples operagdo gramatical, mas porque sdo enunciados como tal, e instados a

nele se reconhecerem sujeitos de um determinado tipo. Esse repertorio torna possivel que

* Foucault faz tais afirmacdes sobre a sujeicdo & verdade na problematizacdo da forma pela qual a
sexualidade tornou-se um objeto de apreciacdo moral. Maiores detalhes encontram-se em Foucault, 1999h.
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uma aluna afirme: “Aprendi muitas coisas inimaginaveis, me senti livre como a borboleta
do cartaz”. Ha uma espécie de reverenciacdo reciproca entre as formas de sujeicdo
propostas e a verdade cidada enunciada, tal como na assercdo: “A minha vida mudou, eu
enxerguei as coisas, visitei o teatro do SESC, o S8o Pedro; é como se eu estivesse presa, e
tivessem me libertado...” (POA/SMED, 1999a, p. 60).

Apropriar-se de determinados conhecimentos, seja para partilhar concep¢des ou
divergir, implica sujeitar-se a um regime de verdade. E uma ilusio pensar que a verdade
cidada ou qualquer outra verdade retrate um estado de libertagdo dos sujeitos das amarras
do poder. Para tomar a verdade desta forma, é necessario pensar que 0 poder ndo esta
inserido nas lutas por atribuicdo de sentidos a pratica social. Equivale a acreditar que o
poder é um todo distante, concentrado nas maos de alguns e, por isso, inalcangavel para
outros. Tudo isso, como se fosse possivel que a verdade cidada ndo se inscrevesse numa
politica de discursos verdadeiros, ndo se situasse em um regime ordenado de saber, e ndo
se desenrolasse em relacbes de poder. N&do existe uma verdade que se encontre para além
das relacGes de poder e de saber experimentadas em uma sociedade.

O discurso da Escola Cidada retrata um regime pedagdgico de verdade que, como
qualquer outro, articula poder-saber e sujeicdo. Nao hd como o campo de poder-saber da
educacdo fugir dessa articulacdo, tendo em vista que é préprio aos regimes de verdade
enunciar formas de sujei¢do vinculadas a esquemas de conhecimento. As definigdes de
liberdade e as funcgdes a ela atribuidas sdo parte constitutiva desse regime. Mais do que
isso: as problematizacGes acerca da liberdade instigadas pelo pensamento pedagdgico
contemporaneo respondem a necessidades criadas em embates historicos no campo da
educacdo. Neste momento, cabe a Escola Cidadd reivindicar essa verdade e tornar os
individuos sujeitos a ela, o que ocorre numa forma de reverenciagao reciproca. Trata-se de
um encadeamento das forcas de poder que se apdiam em cada uma das suas formas de
saber e, em troca, delimitam formas de subjetividade.

Esse encadeamento, possibilitado na tarefa de escolarizacdo, além de ndo ser
prioridade, ndo é um demérito da proposta educacional da Escola Cidadd. Ndo ha
problemas desta ordem em um regime pedagogico de verdade que se propbe a fazer um
sujeito possibilitar a outro coisas que Ihe seriam estranhas nao fosse esse encontro. Nao ha
mal “(...) na pratica de alguém que, em um jogo de verdade dado e sabendo mais que o

outro, Ihe diz o que tem que fazer, lhe ensina, lhe transmite um saber e lhe comunica
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determinadas técnicas” [grifos meus] (Foucault, 1994, p. 138). Nao ha um mal do qual é
necessario ou possivel afastar-se nessa pratica, porgque todo o regime de verdade supde um
conjunto de enunciagdes verdadeiras articuladas a estratégias de poder.

Isso implica entender que os “regimes de verdade ndo s&o necessariamente
negativos, mas, antes, necessarios” (Gore, 1994, p. 17). O fato é que, num encontro
pedagdgico, os jogos de verdade ndo circulam sem efeitos de coacdo, de conducdo de
condutas ou, mesmo, sem obstaculos, resisténcias e estratégias de luta. E isso também néo
constitui algo do qual é necessério ou possivel afastar-se. E de fundamental importancia
compreender que as relagdes de poder ndo sdo em si mesmas algo negativo e que, por esse
motivo, seria urgente libertar-se delas. Sobretudo porque “ndo pode existir nenhuma
sociedade sem relagdes de poder”, sem “estratégias mediante as quais os individuos tratam
de conduzir, de determinar a conduta dos outros”, numa espécie de luta constante
(Foucault, 1994, p. 138).

Se ndo ha um regime de poder-saber indiferente a verdade, importa perguntar pela
forma como se faz possivel um certo tipo de negacdo de determinadas pretensdes de
verdade no discurso cidaddo. Apesar de a Escola Cidada entender que o “curriculo é
sempre comprometido politicamente” (POA/SMED, 1995b, p. 31) — motivo pelo qual
justifica e legitima o seu proprio posicionamento ético-politico —, em varios momentos,
enuncia-se ndo comprometida com um regime de poder-saber, como se pudesse situar-se
para além da verdade. Afirma-se como uma proposta que acolhe e valoriza a diversidade,
de forma *“que explicite e trabalhe essas diferencas sem o objetivo de disputar um modelo
melhor” [grifos meu] (lbid., p. 38). Mas o0s conceitos trabalhados nos Complexos
Tematicos, por exemplo, sdo investidos de valor. E justamente por isso que fazem parte
dele. H& uma operacéo de valoragdo hierarquica na sua escolha — ainda que ela pudesse ser
feita apenas pela comunidade. Pode-se dizer, no minimo, que h& uma disputa por um
modelo melhor, ha a exclusdo de outro modelo e hd uma imposicdo de determinados
saberes que, ironicamente, hdo de vir a libertar os sujeitos.

A Escola Cidada acredita situar-se para além da verdade, mas para além de uma
verdade produzida, forjada em lutas histdricas, ou seja: a verdade que enuncia se encontra
acima das demais, como se pudesse retratar uma verdade primeira e original. O discurso
cidaddo enuncia-se portador de uma verdade inestimavel sobre a forma pela qual os

sujeitos podem galgar a liberdade. Embora afirme que a sua verdade estd em pé de
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igualdade com as demais, o regime de verdade cidaddo enuncia a sua superioridade ao crer
possibilitar um processo de libertacdo. O fato é que a Escola Cidada ndo pode reconhecer-
se defensora de uma verdade superior, enunciada como prioritaria e essencial, pois isso
fere, desde j4, o que ela afirma sobre igualdade, democracia e liberdade dos sujeitos.

Talvez, as estratégias de poder do discurso cidaddo governem os sujeitos pela
possibilidade de autonomia que lhes € designada. O estabelecimento de relacGes
democréticas e horizontais € o ato que melhor caracteriza a liberdade dos sujeitos, pois
governa deixando ao sujeito uma certa possibilidade de livre escolha. Configura-se uma
forma de poder em que “(...) a liberdade dos individuos, entendida como o dominio que
eles sdo capazes de exercer sobre si mesmos € indispensavel (...)” (Foucault, 1998, p. 74).
Isso leva a perguntar: o discurso cidaddo ndo estaria ativando diferentes modos de ser
sujeito neste tempo presente, justamente, pela forma de governar as condutas em nome de
suas liberdades?

As formas de governo das subjetividades ndo prescindem da capacidade de
insubmissdo e resisténcia dos sujeitos, antes, contam com ela. Os diversos modos de
subjetivacdo enunciados e tornados visiveis em um regime de verdade estabelecem uma
batalha com as estratégias de luta préprias as formas de sujeicdo. Neste sentido, o capitulo
que segue pretende demonstrar especificidades da forma pela qual o discurso cidadédo

exerce 0 governo das subjetividades em meio a relagdes de liberdade e resisténcia.
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7. SUBJETIVIDADE ESCOLARIZADA

Havera sempre uma relacé@o consigo que resiste aos codigos e aos
poderes (Deleuze, 1988b, p. 111).

Ao enunciar uma série de procedimentos pedagdgicos destinados a possibilitar aos
sujeitos o exercicio da cidadania, diversas modalidades de subjetividade séo investidas de
valor no discurso da Escola Cidada. Tal discurso enuncia regras de conduta ndo apenas
para os alunos, mas para os professores, pais e responsaveis, funcionarios e demais
integrantes da comunidade em que se situa a escola. Essas enunciagdes, referentes as
atribuicdes de cada segmento escolar, as regras de convivéncia, as propostas de inclusao, a
modalidade de gestdo participativa, entre outras, possibilitam uma multiplicidade de
processos de inscri¢cdo, compondo um conjunto de tecnologias de governo da subjetividade
escolarizada. 1sso ocorre de tal forma que as fungdes dos sujeitos na instancia escolar
funcionam como técnicas de governo, que compdem e regram as relagdes de poder, a

medida que unem o sujeito & verdade de seu tempo. ¥/

*" Esta tese compreende o processo de subjetivacdo como a forma pela qual a experiéncia ética modela os
individuos transformando-os sujeitos. A “experiéncia” refere-se a “correlacdo, numa cultura, entre campos de
saber, tipos de normatividade e formas de subjetividade” (Foucault, 1998, p. 10). A definicdo de “ética”
pressup®e a distin¢do do termo “moral” em trés pontos. Primeiro, por moral, pode-se entender um conjunto
de regras propostas aos individuos, através das mais diversas instituigdes como a familia, as escolas, as
igrejas, etc. Esse conjunto prescritivo constitui o cédigo moral. O segundo ponto diz respeito ao
comportamento dos individuos em relagcdo aos valores propostos, consiste na sua submissdo ou néo, ao
cddigo de conduta. Isso constitui a moralidade dos comportamentos. O terceiro ponto é a maneira pela qual o
individuo deve conduzir-se moralmente, é a forma como ele deve agir em relacdo aos elementos do codigo.
A isso Foucault chama de ética, ou seja, a relagdo consigo que o individuo estabelece para ser o sujeito moral
de sua prépria acdo (lbid., p. 27-31). Para a realizacdo desse trabalho ético, Foucault aponta quatro aspectos
principais, quais sejam, a ontologia, a deontologia, a ascética e a teleologia (Id., 1995b, p. 265). O filésofo
demonstra que, em nossa histéria contemporanea, o sujeito ético é constituido por duas formas de sujeicao,
quais sejam, sujeito aos outros, pelo “controle e dependéncia”, e sujeito a si mesmo, “preso a sua propria
identidade, por uma consciéncia ou autoconhecimento” (ld., 1995a, p.235). Desta forma, a subjetivacéo
torna-se sujeigéo, tornando o individuo sempre “sujeito a”. Sujeito a discursos, a verdades, ao poder. E essa
sujeicdo que transforma os humanos em sujeitos, sendo o préprio conceito de sujeito um efeito de verdade.
Ele ndo existe como algo em si, 0 que existe ndo é nada mais que producdo de subjetividades. Importa
ressaltar que os processos de subjetivacdo ndo resultam numa forma definitiva de subjetividade, embora
contornos sejam definidos e particularidades fixadas. Isso significa que a subjetivacdo é a forma como se
produz um sujeito em meio a relagdes de liberdade e resisténcia, pois se refere as diferentes relaces consigo
mesmo que podem ser estabelecidas. Tendo em vista que o tema da subjetivacdo é amplamente explorado
nos trabalhos de Foucault, essas informages podem ser encontradas em inimeros trabalhos, ressaltando-se
0s seguintes: Foucault, 1993, 1994, 1995a, 1995b, 1997e, 1997f, 19979, 1998, 1999a, 1999h, 1999i e 2004.
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Compreender o discurso da Escola Cidadd como um mecanismo de governo das
subjetividades ndo supbe toméa-lo como um sistema de poder centrado, de forca
arrebatadora, que ocupa lugar privilegiado no controle dos sujeitos. Nao se trata de uma
forma de poder que impde regras de conduta aos alunos, professores e familiares de forma
autoritaria, opressora ou violenta. A forca de verdade do discurso cidaddo resulta de
investimentos detalhados, dispersos e minuciosos. Pode-se dizer que tal forca depende da
relacdo que cada individuo estabelece com a verdade. Isso significa que o exercicio de
governo consiste em “um dificil e versatil equilibrio de complementaridade e conflito entre
técnicas que asseguram a COercdo e processos por meio dos quais o eu € construido e
modificado por si proprio” (Foucault, 1993, p. 207).

Este € um dos motivos pelo quais a producdo da experiéncia de sujeito, incitada
pelo discurso cidad@o, ndo pode ser descrita com preciséo absoluta. No entanto, algumas
modalidades de subjetividade escolarizada sdo tornadas visiveis ndo apenas quando o
discurso cidaddo projeta a inclusdo escolar de alguns ou investe na participacdo de outros,
mas também quando se contrapde a politicas excludentes, se propde a banir determinadas
praticas discriminatdrias, assim como, quando os préprios individuos resistem a essas
formas de sujeicdo propostas. E em funcio de a sujeicdo ao discurso cidaddo ocorrer numa

forma de luta que importa descrever algumas de suas possibilidades.

7.1 Um lugar para os excluidos

A inclusdo de sujeitos historicamente excluidos da educacdo formal é tema
recorrente no discurso pedagdgico da atualidade. *® Pode-se dizer que, em alguns periodos
historicos, a instituicdo escolar sequer forneceu alternativas para determinados sujeitos
fazerem parte dela; em outros, as alternativas fornecidas limitavam-se a alguns anos de

escolaridade e a posterior evasdo. E neste sentido que um dos objetivos centrais da

*® A tematica da inclusdo, na proposta da Escola Cidada, torna-se visivel e enunciavel em duas dimensdes:
uma delas refere-se ao atendimento das classes populares, ao propdsito cidaddo de voltar-se para uma
educacdo popular; e, o outro, diz respeito ao atendimento de sujeitos com necessidades educativas especiais,
a dimensdo da educacéo especial propriamente dita. Tendo em vista 0s prop6sitos e objetivos mais gerais da
educacdo cidada, a primeira dimensdo sobrepde-se & segunda, ou seja, as questdes da educacdo popular sdo
mais reincidentes do que as referentes & educacdo especial, em toda a dimensdo constitutiva de seu discurso.
O recorte feito por esta tese ndo privilegia a analise da forma pela qual a Escola Cidada enuncia a educacéao
especial e, sim, nesta secdo especifica, a forma pela qual tal discurso enuncia a tematica da inclusdo. Este é
motivo pelo qual, tanto as assertivas sobre a educacdo especial quanto as referentes a educacdo popular,
servem de suporte para a analise do discurso da Escola Cidada no que se refere ao tratamento dado a tematica
da incluséo.
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proposta cidada e garantir ndo s6 0 acesso a escola, mas a permanéncia e a concluséo dos
estudos daqueles sujeitos que foram reincidentemente excluidos da escola pelas demandas
do desenrolar de uma estrutura social capitalista.

A proposta educacional da Prefeitura de Porto Alegre propde-se a divergir das
praticas que caracterizam uma escola tradicional. J& que a escola tradicional ressalta, em
demasia, as dificuldades de aprendizagem e os limites de cada sujeito na trajetéria escolar,
é preciso atentar para as possibilidades proprias destes mesmos sujeitos. E neste sentido
que “se torna fundamental a acdo consciente dos educadores”, para garantir “que as
dificuldades dos educandos sejam superadas”. Organiza-se, assim, “um movimento
pedagdgico flexivel voltado para o sucesso dos educandos e ndo para o seu fracasso”.
Apenas desta forma serd possivel enfrentar a questdo do fracasso escolar,
comprovadamente demonstrado ndo apenas “por inumeros trabalhos de pesquisadores
reconhecidos”, mas “pelos altos indices de reprovacao e evasao de educandos oriundos de
classes populares” (POA/SMED, 1996c, p. 11).

A organizacao do ensino por ciclos de formacdo e o conjunto de reformulagdes
pedagodgicas que lhe acompanham vem ao encontro deste objetivo. A escola ciclada
acredita respeitar “0s processos socio-cognitivos de producdo do conhecimento, pelos
quais passa cada educando”. Reconhece a necessidade de superar o histdrico de suas vidas
escolares que, em sua maioria, € marcado por um “fracasso cronico” e uma “defasagem
idade-série”. Entre outros motivos, isso se deve ao fato de existir uma dificuldade de tais
alunos freqlientarem a escola em “idade habil”, pois existem “problemas socio-econdmicos
que acabam antecipando a entrada dessas criancas e jovens no mercado de trabalho”,
consequentemente, afastando-os da vida escolar (Ibid., p. 11-12).

E porque a organizacdo curricular e administrativa das escolas tradicionais
“termina por funcionar como mecanismos de selecdo que expulsam de maneiras evidentes
ou sutis aqueles que mais necessitam de escola puablica” que foram planejadas as Turmas
de Progressdo (lbid., p. 12). As Turmas de Progressdo fazem parte do conjunto de
reformulacGes pedagdgicas que acompanham a implementacdo do ensino por ciclos, e
foram elaboradas com o objetivo de superar o problema do fracasso escolar. Elas visam
atender justamente estes alunos “com defasagem entre a sua faixa etaria e a escolaridade”,

pois realizam um trabalho “direcionado para a superacdo das dificuldades e lacunas
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apresentadas por cada um dos educandos que estiverem nesta condi¢do” (POA/SMED,
1996¢, p. 12).
O trabalho pedagdgico efetivado nessas turmas espera dar especial atengdo as

dificuldades especificas de cada aluno e objetivam, assim,

romper com a seletividade e com a exclusdo social & medida que
propicia um ensino de melhor qualidade a essas criancas e jovens
majoritariamente pobres, que freqiientam a escola publica e
habitam em suas proximidades (lbid., p. 12).

O discurso cidaddo sugere que desfagcamos as hipdteses que tradicionalmente
usamos para explicar o fracasso escolar e as dificuldades de aprendizagem. Assim,
considera absurdo o fato de pensarmos, tal como sugerido pela Organizacdo Mundial da
Salde, “que os alunos oriundos das classes populares ndo tém condi¢bes normais de
desenvolvimento de inteligéncia, porque ndo comeram o suficiente nos dois primeiros anos
de vida”. Critica o fato de explicarmos tais defasagens, também, “por caréncias afetivas,
derivadas da desintegracdo familiar, restricdo do codigo linguistico, dificuldades de
coordenacdo perceptiva e motora” ou, ainda, pelo fato de que “os pais ndo podem auxilia-
los nas suas li¢cbes de casa”. A citagdo € finalizada com a pergunta: “ndo nos informamos
suficientemente a respeito das inimeras pesquisas sérias que desfazem todas [essas]
hipdteses?” (Ibid., p. 11).

Contudo, o discurso cidaddo enuncia tais problemas como argumentos
fundamentais para elaborar a sua proposta pedagogica, a qual pretende, justamente, supera-
los. S&o problemas que derivam da forca que a cultura capitalista exerce sobre a escola e,
conseqiientemente, sobre o fracasso escolar. Mas 0 que importa pensar aqui € como estas
afirmac6es podem ser analisadas sem resumi-las a uma critica por contradi¢des do sujeito
que a proferiu. Isto porque, além de sua obviedade dispensar maiores explica¢des, nao se
estd supondo a possibilidade de uma coeréncia absoluta neste ou em qualquer outro

discurso. Seria muito simples explicar as diferentes nuances do discurso pedagogico sobre
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os fracassos escolares pela via da contradicéo. E por este motivo que cabe perguntar como
a génese de uma contradic&o é enunciada e tornada visivel no discurso da Escola Cidada. *°

E possivel dizer que as considerac@es trazidas — sobre a discordancia com as
justificativas dadas para o fracasso escolar — demonstram que hd um movimento no sentido
de discordar do contetdo possivelmente preconceituoso que tais justificativas contém. Este
intento ocorre a medida que o discurso cidadao procede a uma critica a operacdo cultural
discriminatoria dos individuos, referente aos sucessos ou aos fracassos de suas
experiéncias educacionais. O regime de verdade cidaddo enuncia uma discordancia com
afirmacbes que estabelecem niveis graduais de capacidades cognitivas, objetivando
contrapor-se a essa discriminacdo, por acreditar que ela legitima desigualdades sociais.
Mas sera que a educacdo pode operar sem discriminar e categorizar modalidades de
subjetividade?

Importa salientar que o proprio discurso cidaddo estabelece uma pretensao
educativa para aqueles que nomeia de sujeitos excluidos, sejam eles alunos especiais ou de
classes populares. Tal discurso é reincidente em afirmar que o objetivo é “dar acesso a
educacdo a camadas menos privilegiadas da sociedade que, pela necessidade de ingresso
no mercado de trabalho ndo tém oportunidade de cursar a escola regularmente”
(POA/SMED, 1999b, p. 13). Quanto aos propdésitos da Educacdo Especial, a préatica
discursiva cidad@ almeja que “os espacos de Ensino Especial ndo sejam mais ligados a
exclusdo e assisténcia aos Portadores de Necessidades Especiais”, o que implica afastar-se
de praticas assistencialistas, e superar a funcdo de reabilitacdo terapéutica desta
modalidade de ensino (Id., 1998a, p. 80).

Neste sentido, a Educagdo Especial deve preocupar-se com a “construgdo do
conhecimento de seus alunos” (Ibid., p. 80), motivo pelo qual deve possibilitar que eles
“sejam vistos pela ética de suas possibilidades e capacidades” (Ibid., p. 88). Ainda assim, o
discurso cidadédo afirma que “uma das maiores dificuldades de nossos alunos [especiais] €
ultrapassar barreiras do pensamento concreto, do imediato” (Ibid., p. 89). Essa dificuldade

“0s mantém presos a cada situacdo, sem conseguir estabelecer relagcdes entre os fatos,

* Essa pergunta inspira-se na nogdo de paradoxo, tal como desenvolvida por Deleuze (2000). Desde a
perspectiva deleuziana, os paradoxos ndo caracterizam simples contra-sensos, nem mesmo sdo contraditorios,
antes, “eles fazem assistir a génese da contradicdo” (lbid., p. 77). Tal nocdo é produtiva para pensar a
problemética das enunciagdes em torno do fracasso e do sucesso escolar, em suas relagfes com a incluséo e a
exclusdo. A pergunta pela génese de uma contradicdo, articulada a producdo foucaultiana, torna possivel
perguntar pela forma como um tal paradoxo torna-se visivel e enunciavel no discurso cidadéo.
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idéias, sentimentos e acdes” (POA/SMED, 1998a, p. 89). Enuncia¢cdes como essa indicam
que o aluno especial adquire visibilidade em relacdo aqueles que nao tém ou que tém
menos dificuldades de superar o que se chama de pensamento concreto. E desta forma que
uma modalidade de subjetividade especial constitui-se em relagdo a um padrédo de
normalidade.

Ao enunciar que os alunos especiais sdo sujeitos que desafiam o fazer pedagogico,
o discurso cidad&o discerne, distingue e diferencia uma forma de subjetividade, dando-lhe
contornos. Ndo hd como o discurso cidaddo prescindir de discriminar e categorizar
modalidades de subjetividade. O que acaba por constituir um problema é o fato de a
diferenca do outro ser constituida, delimitada e definida a partir de uma relacdo com a
identidade, com o modelo, com o padrdo. O outro continua sendo definido por uma
operacdo que tem como ponto de partida algo que ndo é o modelo, de forma que o modelo
ocupa o lugar de referente. Afinal, os alunos especiais “impedem a acomodacdo com seu
olhar de momentéanea ou perene divida, inquietacdo ou mesmo indiferenca, num constante
desafio aos envolvidos no processo de construgdo de conhecimentos e ampliacdo da
autonomia” (Ibid., p. 89).

Esta operacdo indica que a Escola Cidada faz a leitura da multiplicidade ancorada
numa andlise identitaria, na medida em que em seu discurso prevalecem as oposi¢oes
binarias®®. O discurso cidaddo enuncia a pluralidade como oposta & identidade. A
pluralidade € representada pelas inimeras vozes silenciadas e excluidas — os alunos de
classes populares, os negros, as mulheres, os alunos com necessidades educativas
especiais, 0s homossexuais, as meninas e 0s meninos de rua, entre outros; e a identidade é
representada pelas vozes silenciadoras e excludentes — os brancos, os homens, os alunos de
classe média, 0s heterossexuais, e todos 0s demais representantes de uma ordem social
dominante. Esse binarismo faz com que a Escola Cidada acredite que trabalhar a
multiplicidade significa dar vez e voz aos excluidos.

Mas operar desde a perspectiva da multiplicidade implica toméa-la de uma forma
gue ndo se opde ao uno. A “multiplicidade ndo pode ser reduzida a uma ordem tabular —
fixa e estdvel — por causa das diferencas” (Peters, 2000, p. 83). Falar sobre uma tal

multiplicidade é falar que existem muitas e diferentes formas de combinacao, distor¢édo e

% Qutras analises sobre a forma pela qual a Escola Cidadd opera binariamente encontram-se na secio
Binarismo teoria e prética, do capitulo Intencionalidade educativa.
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apropriacdo subjetivantes, as quais dificultam uma delimitacdo e impossibilitam uma
classificacdo identificatoria rigida. Este € o motivo pelo qual ndo se trata de uma diferenca
absoluta em oposicdo a uma identidade absoluta, pois ndo se pode entender que a
multiplicidade passou a ocupar o lugar da unidade. Inclusive, ndo se pode dizer que tudo
agora é diferenca, porque ndo se trata de uma substituicdo. Trata-se de pensar para além de
oposicOes binarias, numa outra possibilidade de interpretacdo, em “um leque de diferencas
mais complexo” (Derrida, 2004, p. 22). Isso significa que ndo é possivel pensar a
multiplicidade a partir de uma racionalidade binaria, porque a multiplicidade implode esse
binarismo.

Ao afirmar que “o curriculo deve acolher a diversidade, explicitar e trabalhar as
diferencas, garantindo a todos o seu lugar e a valorizagdo de suas especificidades”
(POA/SMED, 1998a, p. 24), o discurso cidadao situa a diferenca e a multiplicidade numa
constelacdo de iguais. Neste sentido, ressalta que, durante os ultimos anos, a educacdo de
jovens e adultos passou “a receber um volume cada vez maior de adolescentes com
historico de multi-repeténcia, expulsdo, [assim como] meninos e meninas de rua”. Em tais
assertivas sobre a inclusdo daqueles que sofrem “exclusdes de todos os tipos” (Id., 1999b,
p. 13), observa-se como a diferenca esta submetida a identidade.

Ao trazer a tona as questfes das desigualdades, das multiplas vozes, das exclusdes
historicas operadas pela instituicdo escolar, as enunciagdes cidadds estabelecem inimeras
rupturas com propostas pedagdgicas precedentes no campo da educacdo. Mas, apesar de a
Escola Cidada fazer diversas proposicfes em torno da problematica da diferenca, o seu
discurso ndo consegue inserir-se nessa problematica a partir da perspectiva da
multiplicidade. Contemplar as culturas silenciadas — seja em relacdo a classe social, as
posicOes de género, a sexualidade ou a etnia — ndo significa considerar o maltiplo. No
entanto, isso ndo é prioridade da Escola Cidada, sobretudo porque a operacdo identitéria
tem sido indispensavel ao processo educativo como um todo.

Em funcdo de novas proposicdes educativas de inclusdo®, as instituicdes

educacionais experimentaram “a crescente demanda de pessoas com necessidades

51 Em junho de 1994, na Espanha, ocorreu a “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais:
Acesso e Qualidade”, de onde resultou a Declaracdo de Salamanca. Tal Declaracdo reafirma “o direito de
todos a educacdo, independentemente de suas diferencas”, além de enfatizar que “a educacao de pessoas com
deficiéncias é parte integrante do sistema educativo” (POA/SMED, 1999b, p. 13). Neste contexto discursivo,
novas propostas em Educacdo Especial ganham visibilidade, elas passam a ser implementadas com o objetivo
de reduzir o nimero de alunos em escolas especiais (Ibid., 2000a).
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especiais” (POA/SMED, 1999b, p. 13). O fato de o discurso cidaddo afirmar que isso néo
ocorreu sem dificuldades, pois a escola “ndo estava preparada para receber essa demanda
de alunos vindos da educagdo especial”, ndo contava “com uma politica para integracdo”,
nem mesmo ‘“com professores com experiéncia na area de necessidades especiais”,
tampouco “assessoria sistematica para discutir assuntos pertinentes a educacdo especial”
(Ibid., p. 13), atribui a essa dimensédo educacional um carater rodeado de exigéncias, que a
torna visivel e enunciavel, fundamentalmente, por impedimentos e obstaculos.

A praética discursiva cidada sanciona e ratifica uma desigualdade, embora objetive
ndo fazé-lo. Mas é preciso reconhecer que um problema esta sendo enunciado, seja de
desigualdade de condicdes ou de dificuldades de aprendizagem, ao invés de nega-lo —
porque, talvez, a negacio seja mais discriminatoria. E justamente por haver o problema,
por termos selecionado-o como objeto do discurso e tornado-o0 problema, que estamos
lidando com ele. Reconhecer que ha uma diferenca desigual ndo significa,
necessariamente, essencializa-la. O proprio discurso cidaddo entende que as diferencas nao
sd0 naturais, mas construidas em meio ao emaranhado cultural (Id., 1996c). Enunciar e
tornar visivel uma dificuldade, nestes termos, ndo é vé-la de forma pejorativa, tampouco é
considera-la tal como a escola tradicional o faria, segregando e subsumindo essa diferenca.
Ao contrario, € admiti-la como objeto do discurso que é parte de um regime de verdade
gue pode enuncia-la desta ou daquela forma.

A escola é um local que determina lugares, apresenta modelos, diz o que pode e 0
que nao deve ser feito, institui, delimita e constitui distintos sujeitos. Ela ratifica posi¢des
de subjetividade quando enuncia que a “Turma de Progressdo nao € facil” (1d., 1999d, p.
42). Problematizar a forma pela qual ela estabelece essas diferencas s se torna possivel
“se admitirmos que a escola ndo apenas transmite conhecimentos, nem mesmo apenas 0s
produz, mas ela também fabrica sujeitos, produz identidades étnicas, de género, de classe”,
e que faz isso em meio a relacGes desiguais. SO se podera estimular inquieta¢des, quanto ao
estabelecimento dessas desigualdades, “se admitimos que a escola esta intrinsecamente
comprometida com a manutengdo de uma escola dividida e que faz isso cotidianamente,
com nossa participacdo ou omissao” (Louro, 1997, p. 86).

E por fazer parte de um regime de verdade que a prética discursiva cidadd entende
que, quando se trata de planejar o trabalho para alunos com necessidades educativas

especiais, “torna-se impossivel para os profissionais pensar, prioritariamente, no coletivo
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dos alunos” (POA/SMED, 1998a, p. 88). E dificil planejar um trabalho coletivo, pois é
preciso considerar cada aluno em sua individualidade. Isso se faz necessario, “tendo em
vista que a intensidade da diferenca entre cada aluno do Ensino Especial € bem marcante”.
Este € o motivo pelo qual os professores precisam “pensar, executar e reelaborar,
exaustivamente, planos de trabalho que atendam as necessidades especificas” de cada
aluno (lbid., p. 88).

Entende-se que o0 objetivo dessa assertiva estd em questionar uma totalidade
valida com unanimidade e de aplicabilidade geral a todos os alunos de classes especiais.
Mas o0 que se coloca como questdo é: a especificidade (ou a diferenca), a ser considerada
pela escola como condicao indispensavel para que se projete a forma de intervencéo, s
existe quando se trata dos alunos especiais? Entdo, apenas o0s alunos das escolas regulares
podem ser vistos no coletivo? A Escola Cidadd afirma que existem especificidades também
para estes. As especificidades ndo seriam da mesma ordem? Se ndo, de que ordem se trata?
A diferenca adquire um grau maior em relacdo a alguns? Nao é por acaso que a Escola
Cidadd ratifica que “as escolas especiais representam microculturas educacionais
particularmente interessantes” (Ibid., p. 81).

Ainda que a Escola Cidadd defenda que o trabalho deva partir da realidade do
aluno e que, portanto, deva partir das diferencas, justamente para que as especificidades
sejam conhecidas e respeitadas, com o intuito de superar preconceitos e desigualdades, ela
sanciona uma hierarquia das diferencas. Mas o problema ndo esta numa contradicdo a ser
superada. O problema esta na incapacidade de descrever o outro sem fixar uma diferenca.

E neste sentido que cabe perguntar:

como descrever essas questdes sem inventar novamente o outro,
sem mascara-lo, sem designa-lo, sem emudecé-lo, sem deixa-lo
tenso com a fixacdo do diferente, sem constitui-lo num simples
ventriloquo da nossa mesmidade, sem transforma-lo em uma
espacialidade exterior da nossa (in)diferenca? (Skliar, 2002, p. 5).

Entender que o discurso cidaddo sanciona e ratifica diferencas desiguais €
reconhecé-lo imerso em um regime de verdade. Ele esta imerso no regime de verdade de
uma cultura que hierarquiza os sujeitos pelas suas competéncias, ndo esta para além dele.

O discurso cidadao inclui os sujeitos (que enuncia excluidos) nesta hierarquia e propGe a

139



Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

superacdo das posicdes que estes ocupam nela. Trata-se de um regime que nos imp&e o que
é bom e o que € ruim, determina o que é normal e 0 que esta no territorio da anormalidade
e, inclusive, a necessidade de superacdo de um estado pelo outro. Inclusive, é por ndo se
reconhecer inserido neste regime de verdade que o discurso cidaddo restitui importancia a
operacgdo discriminatoria da qual discorda.

A préatica discursiva cidadd enuncia que uma certa defasagem precisa ser
superada, e que esta superagéo dirige-se a sujeitos de classes sociais marginalizadas. 1sso
objetiva nada mais e nada menos que tornar estes sujeitos aptos para transformar a
sociedade em que vivem, superando a condi¢do marginal em que se encontram. E por este
motivo que o aluno de classe popular deve “perceber o papel que precisa desempenhar na
luta pela transformacdo social” (POA/SMED, 1995c, p. 18). Tal campo de enunciagfes
afirma querer superar uma defasagem, na mesma operacdo em que lhe fornece contornos,
atribuindo-lhe condicdes de existéncia.

Em funcdo de o discurso cidaddo proceder binariamente, ele restitui de
importancia uma operacdo totalizadora e discriminatoria que desloca o espago do outro
para as bordas, ao reservar-lhe um lugar de extremidade, & margem dos demais. Dentre um
rol de possibilidades, ele é o excluido, o popular, o especial. Desta forma, o outro ocupa
um espaco de certo modo ancorado na politica da identidade, na medida em que ele
pertence a uma comunidade que é determinada em equivaléncia as demais. Trata-se de
uma operac¢do discriminatoria, pois enuncia o outro como alguém que oscila “entre o ser-
radicalmente-outro, o outro-igual e o0-outro-a-ser tolerado (e/ou o aceito, e/ou a ser
respeitado, e/ou a ser reconhecido, etc.)” (Skliar, 2002, p. 4).

Apesar de o discurso da Escola Cidada proceder a uma critica ferrenha as formas
de justificacdo do fracasso escolar, restitui-as de importancia ndo s6 porque as utiliza em
seu proprio discurso, mas principalmente porque projeta a inclusdo daquele que a escola
tradicional chamaria de um rebelde, o desenvolvimento de um inadaptado e a participacéo
de um anarquico. A Escola Cidada afirma que “é preciso ser integrado quem nédo o esta”
(POA/SMED, 2000a, p. 18). Para objetivar esses diferentes sujeitos, 0s preceitos
educativos relacionam caracteristicas subjetivas a determinados procedimentos,
diferenciando e categorizando ac¢des dentro dos padrdes de certo e errado. Procedem assim
para poder fixar uma diferenca, identificando-a, pois isso é indispensavel para planejar a

maneira pela qual atenderdo a suas necessidades.
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Pode-se dizer que é aqui que se situa o problema. O problema esta em relacéo ao
que esta diferenca esta sendo fixada. Trata-se de uma diferenca em relacdo a qué? Ha um
aluno ideal do qual se pode extrair o que difere? Se assim for, a educacdo cidada esta
anulando a multiplicidade e referindo-a a uma unidade universalizada. De que forma é
possivel reedificar a existéncia de um modelo quando se problematiza a diferenca? Como a
Escola Cidadd restabelece o modelo ideal para falar de inclusdo, de respeito e de
diversidade? Seria possivel proceder de outra forma, sendo a educac¢do fundamentada

numa logica identitéaria?

7.2 Sancgéao aos desregrados

O debate sobre identidade e diferenca, que da énfase a expressao de diversidades,
faz com que a definicdo de regras de convivéncia no espago escolar, e de mecanismos que
garantam o que convencionam, configure um problema bastante delicado para as
perspectivas educacionais progressistas. A punicdo por indisciplina, tal como praticada
pelas escolas tradicionais, é considerada muito severa e, por vezes, abusiva. Os
encaminhamentos dados, geralmente, dizem respeito a castigos das mais variadas espécies.
Estes vao desde a antiga pratica de fazer os indisciplinados ajoelharem no milho até a
proibicdo de fazer algo que Ihe seria prazeroso, como o direito de participar do recreio ou
de comer a merenda durante o intervalo de aula. Com as regras bem estabelecidas, torna-se
facil detectar o que se coloca para além delas. Atualmente, algumas perspectivas
educacionais tentam inovar, colocando uma cadeira isolada no fundo da sala de aula. Ela
foi chamada de cadeirinha do pensamento e objetiva possibilitar a reflexdo do aluno sobre
0s seus atos inadequados.

A Escola Cidada avalia que “as regras de convivéncia elaboradas nas escolas,
muitas vezes, refletem autoritarismo quando definem deveres e obrigacdes apenas para 0s
alunos”. Tal discurso exemplifica este argumento ao citar praticas como a dos “cartazes
com as combinagdes da turma, onde basicamente encontramos listado somente aquilo que
os alunos NAO podem fazer”. Entende que “estes cartazes geralmente sdo feitos em
situacBes emergenciais, quando o professor se encontra com dificuldades em relacdo ao
dominio da turma” [grifos do autor]. Ainda que o trabalho com tais cartazes tenha sido

proposto pelas perspectivas tedricas que ddo sustentagdo aos principios cidadaos, ele é
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entendido como um procedimento pedagdgico no qual “esta subjacente uma idéia de sala
de aula estatica, rigida, [e] formadora de cidaddos passivos” (POA/SMED, 1995b, p. 19).
O discurso cidaddo ressalta a improdutividade de tais encaminhamentos, e
entende que estas préaticas fazem o aluno “ser massacrado por seu proprio grupo” (lbid., p.
22). Além disso, acredita que as regras disciplinares reforcem a apatia, motivo pelo qual
propde 0 questionamento deste tipo de ordem imposta para regular as interacdes entre 0s

alunos na escola. Assim, entende que

€ importante nos questionarmos sobre 0 quanto este tipo de
estruturacdo relativa as interag@es estabelecidas na sala de aula e
na escola como um todo reforcam a divisdo de classes existentes
na sociedade, visto que incentiva os alunos a ndo questionarem os
critérios que definem estas regras e a ndo desobedecerem as
mesmas (lbid., p. 20).

Ao contrdrio do que se poderia esperar, ou seja, a continuidade de uma
condenacgédo de regras de convivéncia, a proposta cidadd inicia uma argumentacdo para
justificar a elaboracdo dos préprios “principios de convivéncia”. E pontua, entdo, o0 que
acredita existir de diferencas entre 0 que fundamenta os seus principios e aqueles que

13

fundamentam as regras entendidas como opressoras. Para o discurso cidaddo, “a
legitimidade das regras é uma questao de consciéncia”, pois o fato de “estar ‘no papel’ ndo
garante a legitimidade” de nenhuma regra. Os pressupostos da pedagogia cidada entendem
que “é na formulacdo e sustentacdo coletiva que as regras para uma escola cidada se
tornardo legitimas” (Ibid., p. 20).

Em tal argumentacdo, a préatica discursiva cidadd ressalta que os conflitos de
interesses ndo podem ser esquecidos. Para compreender os conflitos, tal discurso expde
uma perspectiva foucaultiana de poder, afirmando que “o poder ndo € necessariamente
repressivo, ele torna facil ou mais dificil, amplia ou limita, torna mais ou menos provavel e
assim por diante. O poder é exercido ou praticado, ao invés de possuido”. O discurso
cidaddo entende que, em fungdo de o poder ter essas caracteristicas, a autoridade “tanto
pode ser exercida com intencdes repressivas quanto com intengbes emancipatorias”.
Apesar da dificil relacdo estabelecida com a perspectiva analitica foucaultiana, esta

argumentacdo sobre as possiveis intencdes ocorre com o objetivo de justificar a maneira de
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a Escola Cidada criar as suas proprias regras de convivéncia, ou seja, com o0 que chamam
de intencdes emancipatérias (POA/SMED, 1995b, p. 20). >

O discurso cidadéo explica que a autoridade deve levar em conta as autoridades de
todos e de cada um. Ela s6 pode ser exercida se for feita por todo o grupo, do contrério, €
autoritarismo. Cada um deve exercer a sua autoridade com o objetivo de conquistar um
resultado comum, um produto de todos. Os argumentos cidadaos ressaltam que isso tem a
ver com as responsabilidades e com as “condic¢Bes de existéncia do sujeito ético”, pois “a
minha liberdade comeca quando a liberdade do outro também comeca”. Isso porque
entendem que “a pessoa humana so é livre quando se abre a liberdade dos outros e assim
gera a liberdade do grupo, do coletivo” (Ibid., p. 20).

Pode-se dizer que o argumento para justificar a implementacao dos principios de
convivéncia centra-se na concepcdo de sujeito ético. A pratica discursiva cidada
compreende-0 como aquele que “exerce sua prépria consciéncia, vontade, liberdade e
responsabilidade”. Por tudo isso, ele € um sujeito autbnomo “e aquele que ndo o faz é um
sujeito heteronomo”. O sujeito autdbnomo “avalia sua capacidade para dar a si mesmo as
regras de conduta”; e o0 heterbnomo “se deixa governar por seus impulsos, pelas
circunstancias, pela opinido alheia, pelo medo dos outros”. Assim, no discurso cidadéo, o
caminho evolutivo da heteronomia a autonomia é parte da construcdo moral do sujeito
(Ibid., p. 21).

A enunciacdo de tais modalidades de subjetividade, reciprocamente implicadas,
serve para justificar que os principios de convivéncia devem partir de uma elaboracéo
coletiva. As “normas disciplinares” dai decorrentes serdo resultado da elaboracédo de toda a
escola, e “deverdo ser vistas como mais um dos elementos que possibilitem a intervengéo
de todos aqueles que a freqiientam”. Assim, “se houver sangdes para quem as transgredir,
elas deverdo estar diretamente relacionadas com a situacdo que as originou”. E neste
sentido que o discurso cidaddo acredita propor um tipo de sancao que procura a reflexao,
pois oportuniza “a analise e reavaliacdo da conduta do préprio sujeito que as desrespeitou”
(Ibid., p. 21).

52 Considerando-se o aporte filosofico de Michel Foucault, pode-se dizer que a concepcdo de poder esta
sendo apropriada de forma apressada. Isso porque, entre outros motivos, e dito de forma breve, se o poder
ndo pode ser possuido, ele ndo pode ser intencionavel por um sujeito. Essa perspectiva de poder é dotada de
certa complexidade, pois se torna dificil compreender que existam estratégias sem estrategistas, e
intencionalidade desprovida de sujeito. Demais consideragdes sobre esta problematica podem ser encontradas
em Dreyfus e Rabinow, 1995e.
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A Escola Cidadd acredita que tais sancbes sdo “necessariamente, néo
excludentes”. O encaminhamento dado, em relacdo a solucdo de problemas disciplinares, €
chamado de “sang@o por reciprocidade”. Os pressupostos cidaddos entendem que as
sancOes diferenciam-se de castigos, pois estes retratam “arbitrariedade do uso do poder”.
Este é o motivo pelo qual elas ndo significam exclusdo, porque lidam “com a logica da
inclusdo” a medida que sdo reciprocas. Em relacdo ao exercicio de tais san¢des, afirmam:
“oportunizamos ao aluno a reflex&o sobre as suas ac6es, orientada pelo didlogo, tendo em
vista constituir um ambiente escolar justo e democratico” (POA/SMED, 1995b, p. 21-22).

Embora as regras de convivéncia da Escola Cidada objetivem romper com a
I6gica da exclusdo, elas estabelecem uma continuidade em relacdo ao ato de excluir, na
forma pela qual propdem a manutencdo do espaco coletivo. Afinal, a san¢do que busca a
reflexdo e o didlogo, numa perspectiva democratica, ndo € uma san¢do que procura
assegurar a execucdo de algo considerado adequado, correto, em detrimento de algo
considerado equivocado, errado? N&o constituem sanc¢des que procuram banir algo que ndo
esta certo ocorrer, que ndo se conforma aos principios de convivéncia?

Existem varias diferencas entre o castigo (tal como praticado pela escola
tradicional) e as sanc¢des por reciprocidade (tal como propostas pela Escola Cidadd), mas
elas ndo se situam no ato de excluir ou ndo excluir determinada atitude de um aluno.
Ambas objetivam excluir determinadas atitudes. Negam a legitimidade delas e impde-nas
uma correcdo, independentemente da forma como o fazem. A maneira de fazé-lo é outra
questdo — muito importante inclusive, pois € onde a préatica discursiva cidada opera uma
descontinuidade. O discurso cidaddo enuncia a supressdo do espetaculo punitivo. Mas o
que cabe ressaltar é que, seja nas san¢des ou nos castigos, as atitudes sdo valorizadas de
forma diferenciada, sdo hierarquizadas e desiguais. E isso ndo € nenhum demérito da
proposta cidadd, o fato é que ela também corrige, exclui, nega, sucumbe. Tais san¢des
compdem uma rede de prescricbes de atitudes, que delimitam exclusGes e escolhas,
destinadas a conducéo das condutas escolarizadas.

O discurso cidaddo entende que, sendo elaboradas em conjunto e por meio do
didlogo, as sanc¢Bes garantem “a discussdao dos diferentes pontos de vista” (Ibid., p. 22).
Mas o fato € que ndo passa disso. Ndo ha como garantir a efetivacao de todos os pontos de
vista, ndo em sua liberdade de acdo. No exercicio da sancdo, que objetiva “assegurar a

disciplina e a organizacdo” (lbid., p. 22), estes diferentes pontos de vista pouco interessam
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a medida que aquela determinada acdo esta, ao fim e ao cabo, errada e, portanto,
condenada ao banimento, a exclusdo dos meios de convivéncia. A Escola Cidada explica o
motivo pelo qual elabora tais sangdes: ndo quer instalar “um jari”, pois quer livrar-se de
cometer “mais uma violéncia” que reforca a estrutura social (POA/SMED, 1995b, p.22).

Mas aos sujeitos negadores da ordem, contrarios as demandas cidadas, as relacdes
escolares reservam posicdes de poder pouco invejaveis. A conduta que foge a regra €
chamada a adaptacdo, pois desregrada. E com muito pesar que o discurso cidadio enuncia
tais condutas erroneas, de forma que elabora inimeras estratégias discursivas para negar a
existéncia de uma defasagem em relacdo as demais. As condutas que fogem a regra fazem
parte de grupos que “persistem com alguma dificuldade”, sdo aqueles que apresentam
“dificuldades além das habituais” (Id., 1996c, p. 54). O sujeito inadaptado as demandas
cidadds encontra-se em déficit, sobretudo porque adquire visibilidade e enuncia¢do por um
estado de desenvolvimento, de progressiva adaptagéo.

E necessario considerar que a pratica pedagdgica estd profundamente
comprometida com relacGes de poder-saber, pois estamos implicados por determinados
interesses e somos fabricadores de significagdes, estando sempre comprometidos com esta
dinamica. E por este motivo que propor regras de convivéncia, principios de convivéncia,
sancOes por reciprocidade ou castigos punitivos remete a uma ordem de poder-saber
especifica, que se relaciona as continuidades e rupturas de um determinado discurso de
verdade da educagdo. Um discurso que é sempre datado e localizado e que se faz diferente
em cada momento, situacao e periodo historico.

Neste sentido, é possivel afirmar que a Escola Cidada descontinua a pratica do
suplicio violento, embora, em contrapartida, dé continuidade a pratica do juizo. Isso ndo
quer dizer que a atitude de abster-se de um juizo moral seja possivel num campo de poder-
saber como o da educacdo. Estamos imersos em juizos. Elaborar normas para um convivio
coletivo nunca esta para além do poder e do saber. Ainda que as regras sejam elaboradas
coletivamente, isso ndo significa que sejam menos autoritarias, discriminatorias ou
excludentes. Tal como afirmado em outro momento, o aprimoramento das regras sociais
caracteriza a forma pela qual as formas de governo das populacGes avangam e expandem
seus dominios (Dreyfus e Rabinow, 1995d).

O fato de possibilitar que as regras para um convivio coletivo sejam discutidas

coletivamente, no ensejo de partilha-las, de torna-las menos violentas e mais sutis, retrata
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uma especificidade no exercicio do poder. Pode-se dizer que a tirania ndo € mais assumida
em detalhes, como no Estado soberano analisado por Foucault (1999f). Isso dificulta a
visualizagdo da sofisticacdo das estratégias do poder. Em tais san¢Ges por reciprocidade ha
um envolvimento ainda maior dos sujeitos no exercicio de conducdo das condutas
escolarizadas. Parece importante pensar na politica de subjetividade que resulta desta
economia de controle. Afinal, ao envolver os diferentes sujeitos nesta empreitada, tal
politica de subjetividade ndo estd possibilitando que as estratégias de governo se

aperfeicoem, ativando outros mecanismos de poder?

7.3 Participagéo: palavra de ordem

Uma das caracteristicas fundamentais da proposta de gestdo da Escola Cidada
refere-se a necessidade de ela desenvolver-se “coletivamente, estabelecendo um
compromisso programatico entre a direcdo e a comunidade escolar” (POA/SMED, 1995b,
p. 13). Tal forma de gestdo visa “superar o funcionamento compartimentado, autoritério e
excludente, onde os alunos apenas estudam, pois acompanham precariamente a vida da
escola, funcionarios cumprem a rotina e professores atuam isoladamente” (Ibid., p. 15). E
por este motivo que a Escola Cidada importa-se em “criar e garantir mecanismos de
participacdo efetiva e democréatica da comunidade escolar na defini¢do do projeto politico-
administrativo-pedagogico da unidade escolar” (Id., 1996c, p. 39).

A produtividade do discurso em torno da gestdo da Escola Cidada esta no fato de
gerar uma demanda de participacdo dos diversos segmentos da comunidade escolar no
processo educativo, e fazer dessa demanda um importante elemento das relagOes
pedagogicas do tempo presente. Dentre as atribuicbes do segmento de “pais/mées ou
responsaveis”, expostas no projeto politico-pedagdgico da Escola Cidadd, estd o de
“integrar o Conselho Escolar, agremiacdes e demais espacos organizados na escola”. Tal
atribuicdo chama esse segmento a “participar efetivamente da constru¢do do processo
coletivo de elaboracdo e reelaboracdo da proposta politico-administravivo-pedagdgica”
(Ibid., p. 46).

Desde a perspectiva cidadd, a participacdo da familia nas instancias escolares
pode favorecer a permanéncia do aluno na escola, combatendo fortemente a evasao. 1sso se

torna possivel na medida em que o projeto politico-pedagdgico elaborado coletivamente se
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coloca a atender necessidades especificas expostas pela comunidade. Além disso, ao
manter a comunidade escolar envolvida no processo educativo, a Escola Cidada acredita
possibilitar importantes aprendizagens, pois envolve a todos no exercicio da democracia. E
assim que essa forma de gestdo, ao possibilitar a participagdo deste segmento nas
instancias escolares, espera servir “para o aprofundamento da democracia e para a
realizacdo da cidadania” (POA/SMED, 1995b, p. 13).

Atentar para a positividade do poder no discurso da Escola Cidada implica
observar que ele ndo produz apenas a demanda de participagdo ou a participacdo efetiva,
tampouco apenas investe na escolarizacdo e alcanca a ndo evasdo. Mais do que isso: tal
mecanismo cria a necessidade de participacdo dos pais, negando a legitimidade do
distanciamento deles em relacdo a educacdo dos filhos; produz uma posicdo fortemente
contréria a evasdo escolar, desautorizando préaticas que a favorecam; e, assim, situa e
posiciona sujeitos nessas relacdes de poder, sejam professores, alunos ou familiares,
fabricando ndo s6 condutas adaptadas, mas condutas contrarias as normas.

Esse regime pedagdgico de verdade enuncia que o desconhecimento de um pai em
relacdo ao abandono da escola por um de seus filhos é inaceitavel. Ninguém pode
abandonar a escola, e tampouco o pai ou responsavel pode permitir que o seu filho o faca.
A escola é um bem — e isso é indiscutivel —, e a escolarizacdo deve ser ndo s6 uma
conquista, mas uma obrigacdo de todos. Certamente, trata-se de um regime de verdade que
ndo é prioridade da Escola Cidada, pois resultante de inimeros arranjos, deslocamentos e
embates historicos. No entanto, trata-se de um regime de verdade que a constitui, pois
circunscreve um campo de enunciagdes possiveis, e que é por ela constituido, na medida
em que a préatica discursiva cidada sanciona ou ndo as verdades de seu tempo.

A educagdo escolarizada é dotada de uma importancia tdo relevante na atualidade
que a Escola Cidad& utiliza-se de outros mecanismos de governo das condutas para
garanti-la. O projeto cidad&o precisa “apelar para o0 Conselho Tutelar quando as tentativas
feitas junto as familias ndo logram os resultados desejados”. Essa instancia tutelar “vem se
estabelecendo como um novo espago de regulacdo social”, a qual € acionada quando as
familias ndo providenciam “o atendimento as necessidades bésicas dos/as alunos/as” ou
quando estas ndo se responsabilizam pelas “posturas inadequadas dos mesmos na escola”
(Xavier, 2003, p. 7).
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O discurso cidaddo enuncia que a comunidade escolar e, especialmente, 0 sujeito
responsavel pelo aluno ndo pode ausentar-se do processo de educacdo escolarizada. Uma
das atribuicdes do responsavel é “comprometer-se com o0 processo de aprendizagem e
assiduidade de seu filho” (POA/SMED, 1996¢, p. 46). Para tanto, o responsavel precisa
tomar todas as providéncias para participar do Conselho Escolar, dar a sua opinido durante
a pesquisa socio-antropologica e participar efetivamente da gestdo da escola. Essa
programacao adequada aos propositos cidaddos possibilita a colocacdo em evidéncia de um
pai ou responsavel que negligencia essa programacao. Tal discurso enuncia a notavel
distingdo de um pai que, depois ser chamado pela escola inUmeras vezes, ndo responde,
sequer, as exigéncias do Conselho Tutelar, acionado pela escola como ultima alternativa.
Importa ressaltar que essas diferenciacGes classificatorias das atitudes dos sujeitos nédo
constituem apenas suas condutas, mas configuram a existéncia dos proprios sujeitos, sua
natureza, suas virtudes, seu nivel ou (des) valor.

A problematica situa-se precisamente neste ponto. As modalidades de existéncia
ratificadas no discurso da Escola Cidada posicionam os sujeitos nas relagfes de poder.
Afinal, enuncia-se uma “dificuldade dos pais em compreender as questdes epistemoldgicas
da proposta da escola” (Id., 1996a, p. 48). Um pai descomprometido e relapso passa a fazer
parte da rede de relacBes de poder escolares — sobretudo porque sua participacdo no
processo de educagdo escolarizada tem valor de verdade no regime pedagogico cidadao.
Isso ocorre porque é na medida em que as estratégias de poder (neste caso, da instituicéo
escolar, quando propde uma forma de gestao) articulam-se aos saberes acerca da educacédo
escolar (a necessidade de participacdo dos pais na educacdo dos filhos) que os modos de
subjetivacdo sdo erigidos. Inclusive, no campo de saber da educacdo na atualidade, o
envolvimento das familias no processo pedagdgico tem adquirido uma importancia cada
vez mais relevante.

Em outros regimes pedagogicos de verdade, a demanda de participacdo dos pais
na instituicdo escolar é dotada de outras énfases. Pode-se citar os conhecidos Conselhos de
Pais e Mestres, 0 CPM, e as Associacdes de Pais e Mestres, a APM, vigentes em inimeras
escolas ainda hoje. Certamente, as funcdes e os propdsitos desses conselhos e associagdes
sdo muito diferentes e variam em cada escola. Mas pode-se dizer que, de um modo geral,
eles ndo se constituiram como instancias de discussao do fazer pedagogico — ndo raro eram

responsaveis por chés beneficentes e feiras de artesanato, eventos partilhados por uma
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minoria —, até porque as escolas ndo se propunham, por exemplo, a debater a proposta
politico-pedagdgica junto a comunidade. Observa-se que a participacdo da familia,
proposta pela Escola Cidada, diferencia-se das modalidades de participacdo possibilitada
por tais conselhos e associacdes. Embora as rupturas sejam visiveis, a participacdo de
familiares ou responsaveis pelo aluno nas instancias escolares é ratificada no discurso
cidadao, que sanciona o seu valor de verdade, atribuindo-lhe uma importancia ainda maior.

Embora a instituicdo escolar cidadd considere diversos arranjos familiares na
atualidade, e que a familia nuclear tenha sido relativizada hd muito, uma espécie de vida
em familia é ratificada como norma. Um dos principios da Escola Cidada afirma: “os pais
devem reconhecer suas responsabilidades com relacdo aos filhos e ndo esperar que a escola
assuma aspectos basicos da educacdo que devem ser desenvolvidos em casa, com a
familia” (POA/SMED, 2000b, p. 66). Tal principio reveste de importancia determinados
lacos familiares. Pais, tias, av0s ou responsaveis, com ou sem relacdo de parentesco sao
chamados para gerir convenientemente uma modalidade de subjetividade escolarizada.

Como forma de investir na participacdo do segmento de pais e responsaveis, a
Escola Cidada elabora diversos projetos para desenvolver junto a comunidade. Em um
desses projetos, “a cada semana, pelo menos uma méde ou um pai sdo convidados para
visitar a turma [de seus filhos] trazendo uma proposta de trabalho e também auxiliando na
proposta didatica do professor para o dia” (Id., 1996a, p. 48). Parece necessario questionar:
de que modo isso se configura na realidade popular em que os sujeitos tém “lacos
familiares fragilizados” (1d., 1999b, p. 14), como enuncia o discurso cidaddo? Parece que a
escola cabe a tarefa de organizar a familia, adestra-la convenientemente.

Pode-se dizer que se trata de uma intensificagéo do sujeito popular escolarizado,
de sua colocagé@o em discurso, da determinagéo de suas condi¢Ges de funcionamento. O ato
de colocar o sujeito popular em discurso faz com que a organizacdo familiar que foge as
normas passe a ser regulada, pensada, elaborada, educada a partir da difusdo de um poder
que ndo é popular, um poder que envolve um campo de saber especifico. Este campo de
saber é habitado por sujeitos que ocupam posi¢des de poder também especificas. N&o é um
campo de saber popular, mas um campo de saber do popular®®, em que as enunciacdes da

verdade pedagdgica circunscrevem os mais diferentes sujeitos nestas relagdes.

5% Demais anélises sobre a forma pela qual o discurso cidaddo enuncia a sua supremacia encontram-se no
capitulo A propésito da verdade.

149



Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

Mas, poder-se-ia perguntar: como € possivel afirmar que a Escola Cidada esteja
governando 0s sujeitos, subjetivando os individuos, enquadrando-os num tipo de
subjetividade escolarizada se, justamente, a participacdo do segmento de pais e
responsaveis ¢ td0 escassa na maioria das escolas da Rede? E possivel afirmar que o
discurso cidaddo governa as subjetividades escolarizadas porque o governo dos sujeitos se
da pelo campo de possibilidades que ativa e ndo pela obrigatoriedade que cria ou pelos
resultados parciais que alcanca. Esse discurso ndo esta apenas governando aqueles pais que
vao até a escola e que participam efetivamente da elaboracao da proposta pedagdgica ou do
Conselho Escolar. O discurso pratico da Escola Cidadd também governa aqueles que
enuncia como negligentes. Estd governando inclusive a nds, no momento em que
guestionamos esse acontecimento em termos de escassez. Afinal, como se faz possivel que
pensemos a falta de participacdo dos pais na educacdo dos filhos em termos de
irresponsabilidade?

N&o é desde sempre que 0s pais precisam participar da educacdo dos filhos ou da
elaboracdo de uma proposta politico-pedagdgica. 1sso ndo quer dizer que a demanda de
participacdo seja uma invencdo ou uma descoberta da Escola Cidadd, tampouco que o0s
efeitos que produz sejam de sua estrita responsabilidade. Os processos que dao valor de
verdade a essa dimensdo do discurso educacional estdo presos a uma organizacao de
saberes e a um agenciamento de poderes, os quais sé adquiriram condicdes de existéncia
por terem sido submetidos a disputas historicas. Por analisar o poder “onde ele se relaciona
direta ou indiretamente com aquilo que podemos chamar provisoriamente de seu objeto”
(Foucault, 1999f, p. 182), ¢é possivel afirmar que as forcas de poder do discurso da Escola
Cidada fazem com que a participacdo dos pais adquira uma importancia téo relevante na
atualidade.

Tais relagbes indicam que as estratégias de poder do discurso cidaddao nédo
provocam uma obediéncia cega e subserviente dos sujeitos escolarizados. Essas estratégias
ndo aparecem das mesmas formas em todas as escolas da Rede Municipal de Ensino, nem
utilizam os mesmos instrumentos de poder, porque nao operam sobre todos os individuos
indiscriminadamente. Isso possibilita que muitas praticas de ensino convivam no ambiente
escolar, seja pelo trabalho de professores tradicionais ou construtivistas, seja pelo esforco
de alguns na busca por uma proposta de ensino democréatica e participativa, ou, ainda, pela

contrariedade de alunos e professores em relacdo a ambas. N&o ha uma politica de
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escolaridade unitaria, em termos de praticas ou espacgos de tempo em que adquirem forca
subjetivante.

O desafio enfrentado pela Escola Cidada para implementar o seu projeto politico-
pedagdgico em uma escola municipal, cuja comunidade estava em processo de formacgéo e
organizacdo, é demonstrativo das inlimeras forcas em jogo.>* Apesar dos esforcos por um
curriculo voltado “para as necessidades e aspiracbes da comunidade escolar”, a
participagcdo efetiva dos diferentes membros ndo € alcancada. Ao contrario, “o Unico
contato” dos professores “com a comunidade e, em especial, com os pais dos alunos,
ocorre por ocasido da entrega das avaliacdes e/ou por questdes disciplinares”. O discurso
cidaddo enuncia que, “nestes raros momentos, os pais sabem que terdo que se deslocar para
uma escola que desconhecem para ouvir um discurso que mal entendem e, possivelmente,
tomarem ciéncia do fracasso de seus filhos (...)”. Além disso, “os educadores também se
frustram na tentativa de criar discursos compreensiveis aos ouvidos dos pais a fim de que
estes compreendam a proposta didatico-pedagogica da escola”. Esta, “por melhor que seja,
dificilmente surge como fruto do engajamento dos diversos segmentos da comunidade
escolar e como um esforgo coletivo”, antes, “na melhor das hipéteses, surge da reflexdo e
da prética apenas do grupo de professores” (POA/SMED, 19964, p. 47).

A complexidade de tais acontecimentos se deve ao fato de as relaces de poder
serem instaveis e ndo ditatoriais. E justamente porque “o exercicio do poder consiste em
‘conduzir condutas’ e em ordenar a probabilidade” que este exercicio € menos do campo
da imposicdo e do confronto, e mais do campo do governo (Foucault, 1995a, p. 244).
Governo entendido ndo como “uma maneira de forcar as pessoas a fazer o que o
governador quer”, mas como uma forma de conducdo, de direcdo, podendo ser das
criangas, de uma casa, das familias, das almas, dos doentes, de forma que um fim
especifico seja alcangado (Id., 1993, p. 207). A tarefa de “governar, neste sentido, é
estruturar o eventual campo de acao dos outros” (Id., 1995a, p. 244).

Mas o campo de a¢do a ser conduzido adquire condicdes de possibilidade apenas
em um nivel relacional de forcas. Isso porque o poder é eminentemente relacional e ndo
esta situado neste ou naquele sujeito, de forma particular. Os professores ndo podem reter o

poder, e tampouco os alunos padecem dele. N&o ha somente estes dois pdlos, os que detém

> Trata-se da implantag&o da Escola Municipal Wenceslau Foutoura, na vila de mesmo nome, que foi loteada
pela Prefeitura com familias provindas de areas de risco, como da Vila Tripa, na zona norte de Porto Alegre
(POA/SMED, 1996a).
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poder e aqueles que o sofrem. Quando um grupo de professores preocupados com 0s
alunos procura “alguma forma de envolvé-los, fazendo com que criem gosto pela
participacdo em aula” (POA/SMED, 1995d, p. 53), eles ndo estdo exercendo um poder
soberano simplesmente. Eles estdo, isto sim, respondendo ao poder praticado e configurado
nas atitudes dos alunos. Afinal, os alunos parecem nédo estar gostando de participar das
aulas. E neste sentido que o poder s6 pode se exercer em relacdes, e essas relacdes
consistem em “um conjunto de a¢Bes que se induzem e se respondem umas as outras”
(Foucault, 19954, p. 240).

Os sujeitos estabelecem diferentes tipos de relacdes de poder entre si. Um mesmo
aluno experimenta um tipo de relacdo com uma professora, em que ele é o inquieto
ameacador da ordem em sala de aula, e experimenta outro tipo de relagdo com outra
professora, em que ele € o aprendiz em desenvolvimento progressivo. Um jovem ocupa
determinada posicdo de poder em relacdo ao seguranca da escola, se for seu colega de
profissdo, mas ocupa outra posicdo se estiver cumprindo uma medida socio-educativa.
Esse aluno também experimenta outras posi¢fes de poder na relagdo com o segurancga, se
for filho dele ou, ainda, se for filho da diretora da escola, e assim infinitamente. Nessas
relacdes de poder, as posi¢cdes que 0s sujeitos ocupam sdo instaveis, desiguais e moveis,
porque definidas umas em relacdo as outras. Porque o poder é exercicio de gradientes
pendulares, as posicGes que 0s sujeitos ocupam nessas relacbes se modificam
constantemente.

E nesse sentido que o poder esta em todo lugar, “ndo porque englobe tudo e sim
porque provém de todos os lugares” (Foucault, 1999h, p. 89). A equipe de assessores da
SMED, a familia, a prefeitura de POA, as criangas e os adultos escolarizados, os mais
diversos professores sdo sujeitos que produzem e ativam a produtividade das relagdes de
poder. Embora em diferentes gradientes de poder, tais sujeitos sdo situados e eles proprios
se situam nestas relagdes, constituindo-as e sendo constituidos por elas. A possibilidade de
determinadas relacdes de poder se estabelecerem ou ndo so existe pela variacdo e pela
mutabilidade do posicionamento dos sujeitos em tais relagdes. Os alunos nédo estdo
submetidos ao poder dos professores, 0s quais estariam submetidos ao poder da direcdo da
escola, que, por sua vez, estaria submetida ao poder da SMED, como se houvesse uma

escala crescente e uma submissdo hierarquica. E preciso atentar para o fato de que os
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sujeitos “nunca sdo o alvo inerte ou consentido do poder, sdo sempre centros de
transmissdo” (Foucault, 1999f, p. 183).

Mas mesmo que o poder seja disperso e volatil, isso ndo significa que ele ndo se
articule em estruturas permanentes. Tampouco significa que o exercicio de poder das
instituicbes ou do Estado ndo seja importante. Entretanto, as mais diversas relacfes de
poder que se estabelecem em uma sociedade ndo derivam apenas do poder do Estado ou
das instituicdes. E ainda que o poder possa ocupar espagos legitimos e regulamentados,
isso ndo significa que ele consiga manter um mecanismo geral de producdo de efeitos.
Antes disso, € preciso considerar que as relacfes de poder se dao entre 0s sujeitos, nos seus
cotidianos, e ndo numa dimens&o que Ihes é externa ou superior.>

Se o fato de o poder ocupar espacos legitimos e regulamentados possibilitasse que
ele mantivesse um mecanismo geral de producdo de efeitos, por que as dificuldades
encontradas na implementacdo de uma escola, tais como as citadas anteriormente, seriam
tdo grandes? Ainda que o poder despendido pelo Estado seja o responsavel por possibilitar
o0 loteamento de uma vila e a implantagédo de uma escola municipal dentro dela, ele ndo
pode controlar as experimentacdes dos sujeitos nesses espacos. 1sso porque, certamente,
inimeras forcas estdo em jogo, e ndo apenas as forcas do Estado. S&o os sujeitos
envolvidos nesta empreitada e as relacdes estabelecidas entre eles que indica o que se tera
de limites e possibilidades, e o0 que se produzira de efeitos e resultados. Alias, por que 0s
sujeitos de classes populares haveriam de se preocupar com um projeto politico-
pedagodgico se, pela primeira vez na vida, estavam experimentando o que € ter uma casa
para morar? Qual seria a relevancia de um tal projeto para individuos cuja maior

preocupacao gira em torno da sobrevivéncia imediata?

7.4 Conducdo das resisténcias

As relacdes de poder enunciadas e tornadas visiveis no discurso da Escola Cidada
fazem muito mais do que emitir comandos ou reproduzir estruturas, e de forma alguma
podem resumir-se a um efeito totalitdrio ou repressivo. Mesmo que funcionalmente
repressivas, as estratégias de poder do discurso cidaddo ndo garantiriam a existéncia de

uma obediéncia total e completa as prescricdes. Isso significa que o poder ndo age

> Demais analises sobre esta dimensao est&o no capitulo Racionalidade do poder.
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uniforme e macicamente. O ato de a Escola Cidada colocar os sujeitos de classes populares
em discurso ndo se resume a proclamacéo de interditos, pois as relagdes de poder ndo se
reduzem ao binarismo proibido-permitido. Suas estratégias ndo fazem com que 0s sujeitos
de classe popular apenas eliminem atitudes e formas de ser, e restituam outras. Mdultiplas
reacOes tornam-se visiveis, como o fato de um educando se evadir da escola, de outro
participar efetivamente, de alguns pais comparecerem as reunides, de outros membros da
comunidade desconhecerem o projeto ou depredarem o patrimonio publico escolar, entre
outras.

Mesmo que os diferentes segmentos da Escola Cidada sejam chamados a
representacdo no 6rgdo maximo da escola, o Conselho Escolar, isso ndo significa que todos
eles facam uso dessa representatividade. A pratica discursiva cidadd reconhece que existem
“algumas dificuldades na garantia da participacdo de todos os segmentos nas decisdes e
encaminhamentos” (Krug, 2002, p. 102). Tampouco essa demanda de participacdo
democratica indica que o exercicio de representacdo se dé da forma que a Escola Cidada
projetou. A resisténcia imanente as relacdes de poder pode ser observada quando ha a
“concentracdo de algumas informacdes pelas direcdes de escola”, ou quando existem
“acOes autbnomas sem vinculos maiores entre representantes e representados” (lbid., p.
102).

Esses acontecimentos fogem aquilo que foi projetado pela Escola Cidada. Afinal,
a atuacdo da direcdo da escola deve ser o resultado do pacto entre a comunidade, 0s
diferentes segmentos e os principios administrativos aprovados pela comunidade escolar.
O discurso cidadao é reincidente ao afirmar que a funcao da direcdo da escola é trabalhar
para “operacionalizar e acompanhar o pensar-fazer politico-pedagdgico-administrativo” a
partir das “deliberacGes e encaminhamentos do Conselho Escolar”. Os membros da dire¢do
ndo podem fazer deliberacdes, sem que estas tenham sido discutidas entre todos os
segmentos da comunidade durante o Conselho (POA/SMED, 1996¢, p. 39).

Se a elaboracdo de um programa de gestdo que resulte de um trabalho coletivo
ndo € conquistada, é porque o poder da Escola Cidadd ndo estd simplesmente em
convencer 0s sujeitos a respeito dos principios democraticos da sua proposta pedagdgica. E
preciso considerar que nenhuma relagdo de poder experimentada entre 0s sujeitos
escolarizados ocorre sem insubmissdo e resisténcia. As formas de subjetividade

escolarizada estdo sempre em luta consigo mesmas e com as demais formas de
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subjetivacdo possiveis. S&o inumeras as formas de tornar-se sujeito as formas de saber e as
forcas de poder de um discurso. Assujeitar-se ao discurso cidadao, constituindo-se sujeito,
seja democratico, autoritario ou participativo, supde sempre estratégias de luta.

Apesar de o poder produzir indicagOes, delimitar mentiras e verdades, atrelar
atitudes a caracteristicas, conceder individuacdes e designar subjetividades, a positividade
da verdade enunciada incita possibilidades diversas. O governo das subjetividades
escolarizadas ndo indica que todas as criangas sairdo conscientizadas da Escola Cidada,
que os adultos serdo alfabetizados, que a comunidade participara da elaboragdo de um
projeto politico-pedagdgico comum, e que todos, finalmente, logrardo a cidadania. Por
serem produzidas numa relacdo de luta, as formas de subjetividade tornadas visiveis no
discurso cidaddo variam segundo regras, valores, critérios e posi¢fes de poder versateis e
hesitantes.

Trata-se de um embate no qual existe uma reciproca atracao entre as atitudes da
conduta controladora e as atitudes de dependéncia e submissdo da conduta a ser controlada.
O fato de a comunidade escolar ndo responder as demandas cidadds, da forma como é
esperado, provoca a elaboracdo de outras taticas de poder. Aqui, a resisténcia dos sujeitos
ocupa uma posicao que interfere e redireciona as regras no jogo do poder. As estratégias de
luta encontram o seu limite nas relacBes de poder, mas “para uma relacdo de poder, a
estratégia de luta constitui, ela também, uma fronteira” (Foucault, 1995a, p. 248) Isso
indica que as relacdes de poder e as estratégias de luta constituem um limite reciproco.

Os debates em torno da necessidade de democratizagcdo dos espacos escolares,
referentes ao funcionamento do Conselho Escolar participativo, caracterizam relacdes de
disputa pelo poder de verdade de um discurso. A SMED afirma que “0s processos
educacionais (...) s6 se tornam democraticos quando sdo espacos e instancias de decisdo e
participagdo (...) de todos o0s segmentos que compdem a comunidade escolar”
(POA/SMED, 1996a, p. 48). Os membros do Conselho ndo podem tomar decisbes
unilaterais, pois tais decisdes ndo combinam com o exercicio democratico. No entanto, na
medida em que o poder de verdade desse discurso depende da sujeigdo dos individuos as
suas assertivas, o discurso cidaddo depara-se com inimeros focos de resisténcia. Torna-se
possivel que “a representacdo exercida atraves dos eleitos para o Conselho Escolar ainda
reproduz[a] muito das formas tradicionais” de representacdo (Krug, 2002, p. 102-103). A
possibilidade de os componentes do Conselho exercerem diferentes modalidades de
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representacdo, sejam elas autoritarias ou ditatoriais, ndo € uma discrepancia do poder. Ao
contrario, tais formas de resisténcia sdo parte do proprio exercicio do poder.

O exercicio de resisténcia é inerente as relagdes de poder, pois o poder sO se
exerce sobre a liberdade. A liberdade é condicdo do poder. Se a subjetividade escolarizada
ndo tivesse uma possibilidade de livre escolha, se ndo pudesse fazer opcdes de conduta,
ndo haveria porque agir sobre as suas acfes, ndo haveria como governa-la. O discurso
cidaddo s6 enuncia que cabe ao professor “participar dos momentos de formacdo que
propiciem o aprimoramento do seu desempenho profissional” (POA/SMED, 1996c, p. 45),
porque a possibilidade de ele ndo participar de cursos de aprimoramento é concreta. E por
este motivo que a liberdade dos sujeitos € tdo necessaria quanto limitada, pois é a medida
de seu controle e governo. Mas nesta luta ndo ha qualquer sobreposi¢do de poderes. A
resisténcia é inerente ao poder, a medida que poder e liberdade ndo se confrontam, pois “o
poder s6 se exerce sobre ‘sujeitos livres™ (Foucault, 1995a, p. 244). >

Tais resisténcias ndo sdo experimentadas pelo fato de algumas subjetividades
serem reprimidas e depois beneficiadas por um regime de liberdade. Nem mesmo porque a
pratica discursiva cidada retrate um tipo de poder mais tolerante, que deixa aparecer uma
linha de fuga. Antes, € preciso lembrar que se trata de questionar a hipotese repressiva de
poder, para situa-la numa economia geral dos discursos, que rege 0 que pensamos sobre a
educacdo escolar no tempo presente. Se, no exercicio da gestdo democrética da Escola
Cidadd, “a perspectiva do Conselho (..) [acaba] sobrepondo-se as diretrizes da
Mantenedora” (Krug, 2002, p. 102), ndo € porque ha uma espécie de vinganca a um poder
repressor. Também ndo sdo formas externas de investimento contra o poder. Essas diversas
formas de sujeicdo ao discurso cidadéo, sejam elas adaptadas ou resistentes, intensificam e
consolidam as relagdes do poder.

A instabilidade nas relacbes de poder ndo significa que a liberdade de um
professor oponha-se ao poder do coordenador pedagdgico da SMED, provocando, como
consequéncia, um bloqueio reciproco de suas agdes. Tampouco a resisténcia de alguns
anularia o poder de outros. Se a coordenacdo da SMED defende um “movimento de

reestruturagdo curricular, que dispensa receitas prontas”, isso ndo impede que 0s

% Foucault diferencia relacdes de poder de relaces de violéncia. Estas tltimas abolem a liberdade da relacio
estabelecida entre os sujeitos, motivo pelo qual ndo caracterizam relacBes de poder. Ver mais sobre isto em
Foucault, 1995a.
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professores preocupem-se com “conteddos minimos” ou, mesmo, que fundamentem suas
aulas neles (POA/SMED, 1999d, p. 10). A liberdade de um professor e a posicdo de poder
de um coordenador provocam-se reciprocamente. Tais condutas apGiam-se umas nas
outras, lutam de forma permanente nas relacfes de poder, configurando um reciproco
encadeamento. E devido a esse apoio, a esse suporte, que se possibilita a ramificacio e
consequente forca do poder nas relacBes escolares.

Sdo justamente as relacOes de liberdade e resisténcia, tais como as que se
estabelecem entre a SMED e a direcdo das escolas da Rede, que fortalecem o jogo do
poder. O jogo do poder ¢ fortalecido porque, frente as resisténcias, surge a necessidade de
a Escola Cidada elaborar outras estratégias. O fato de haver problemas nas formas de
representatividade (quando as atitudes do Conselho divergem das diretrizes da SMED) faz
com que o discurso cidadao projete outras formas de resolvé-los. Ao partir do pressuposto
que o problema é oriundo da falta de experiéncia democratica dos envolvidos, o discurso
cidaddo entende que é preciso possibilitar essa experiéncia aos sujeitos. Isso faz com que
enuncie: “essas questdes sdo enfrentadas com formacéo e informagéo a todos os segmentos
que compdem o Conselho” (Krug, 2002, p. 102). Procedimentos de poder como esse fazem
proliferar conhecimentos com valor de verdade na educacao, funcionando como contatos
indutores de poder-saber. Eles permitem que se organizem, sobre as formas de resisténcia

escolarizada, linhas de penetracdo infinitas e de maltiplos efeitos.

7.5 Agonistica da insubmisséo

Desde a perspectiva adotada por este trabalho, pode-se dizer que a pratica
discursiva cidadd governa os sujeitos ndo porque os efeitos de poder resumem-se aquilo
que dita o seu discurso como uma lei, mas pelo fato de envolver os sujeitos em relagdes
concretas, por meio das quais se ratifica verdades e posicdes de poder. Isso significa dizer
que tal discurso governa porque possibilita um encadeamento de forcas de poder, as quais
se apOiam em cada uma das suas formas de saber e, em troca, procuram fixar
subjetividades. Sobre aqueles que lhe sdo sujeitos, em meio a complexas relagdes de luta,
ele opera uma modelagem, conforme os principios morais e politicos estabelecidos como

verdadeiros.
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Em tais relagdes, diversas formas de subjetividade sdo propostas, incitadas e
negadas. Isso é observavel quando a préatica discursiva cidadd instiga um longo debate
sobre qual seria o papel especifico dos responséveis pela supervisdo e pela orientagdo
pedagdgica na escola. O discurso cidaddo define que o lugar ocupado por estes sujeitos é o
de “especialistas da educacdo”, os quais tém como tarefa “possibilitar a comunidade
escolar momentos para reflexdo” sobre as diferentes experiéncias no espaco pedagogico
(POA/SMED, 1996c, p. 27-28). S&o eles os “principais articuladores do processo junto aos
segmentos do Conselho Escolar” (1d., 1996d, p. 40). Mas, para tanto, o especialista da
educacdo precisa “libertar-se definitivamente das amarras da inspecdo”, que por tanto
tempo caracterizou sua acao nas instituices escolares (Ibid., p. 33). Afirmar que sua tarefa
ndo deve ser esta configura uma conduta da qual o especialista da Escola Cidadad deve
afastar-se. Derivam dai muitas outras caracterizacBGes e justificativas modeladoras das
subjetividades resistentes. Caso 0 especialista persista numa conduta inspetora, € porque
ndo houve a “interiorizacdo [da necessidade] de um processo de transformacdo” (Ibid., p.
100).

E por meio de mecanismos de poder que esses comportamentos sdo consolidados
e extraidos dos sujeitos. A Escola Cidadd afirma que alguns problemas sdo enfrentados
pelo “fato de muitos especialistas ndo terem se apropriado da proposta pedagdgica da
Secretaria, embasada no construtivismo” (lbid., p. 29). Constitui-se uma modalidade de
subjetividade ndo construtivista. Atribui-se uma caracteristica ou uma falta desta a
subjetividade escolarizada, referente a algo que passa a fazer parte da sua existéncia
enquanto sujeito de experiéncia. Um especialista da Escola Cidada necessita ter se
apropriado da proposta pedagdgica da escola. Essa caracteristica torna-se relativa aquilo de
que tal sujeito passa a necessitar. 1sso porque o fato de o especialista ndo ter se apropriado
da proposta da SMED o responsabiliza por resultados indesejaveis. E dessa forma que o
poder de verdade do discurso cidaddo constroi uma modalidade de subjetividade em déficit
em relacdo as demais.

Esses procedimentos funcionam de maneira que as mais variadas formas de
subjetividade sdo atraidas para os espirais de saber e de poder. O discurso cidaddo enuncia
uma serie de modalidades de subjetividade: perturbadoras, antidemocraticas, populares,
construtivistas, conscientes, alienadas, porque apenas assim é possivel proceder a uma

gestdo das subjetividades escolarizadas. Determinados alunos estdo “drogados”, outro esta
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“alcoolizado” (POA/SMED, 1994a, p. 39), certos sujeitos sdo “conscientes”, outros sao
“participativos” (Id., 1994b, p. 26), alguns individuos constituem-se “consumidores”,
aquele é o “neoliberal” (Id., 1995d, p. 53), etc. Tais enuncia¢des, imersas em juizos,
proliferam prescri¢des a respeito da maneira mais apropriada de agir em diversas situagoes.
O que importa ressaltar é que tanto as atitudes apropriadas (para o favorecimento do que se
considera bom, adequado, correto) quanto as atitudes equivocadas (que situam as
especificidades do que deve ser combatido, do que deve ser banido) ganham visibilidade.
Ao enunciar tais condutas, reciprocamente implicadas, o discurso da Escola Cidada faz
proliferar formas de subjetividade a serem negadas e toleradas, desejadas e encorajadas.

As mdltiplas formas de subjetividade evitadas — o professor autoritario, o aluno
evadido, o pai ndo participativo, o especialista ditador — sdo o correlato de procedimentos
especificos de poder. Essas formas de subjetividade se disseminaram por um investimento
de poder. Tais condutas sdo tornadas visiveis no momento em que o discurso cidadédo
condena o fato de que o especialista da educacao “permanecia nao suscetivel a reflexdo do
seu trabalho efetivo com o aluno” (lbid., 1996d, p. 102). Ou, ainda, quando enuncia que
um dos problemas é que “o orientador educacional necessita avangar do movimento da
constatacao para 0 movimento da agdo” (lbid., p. 67). As condutas de um supervisor ndo
reflexivo e de um orientador contemplativo sdo enunciadas e tornadas visiveis, justamente
ao serem condenadas ao banimento do meio escolar de convivéncia.

E dessa maneira que o discurso da Escola Cidada circunscreve modalidades de
subjetividade escolarizada, incitando um poder produtor de um efeito duplo: objetiva
desfavorecer as formas desviantes, mas as incita, remetendo-as ao lugar da resisténcia. Ao
enunciar a existéncia de uma conduta inspetora na tarefa do especialista da educacdo, o
discurso cidaddo lhe d& visibilidade, atribuindo-lhe caracteristicas e valores. Essa forma de
ver e dizer tal conduta é que Ihe da contornos, precisos ou moveis, que a fazem possivel,
que a criam e a fazem existir. Embora ndo seja propriedade da pratica discursiva cidada,
essa criacdo ratifica a adequacdo ou ndo de uma conduta — e ela a ratifica como uma
conduta a ser combatida, pois ndo adequada aos propésitos cidaddos. E assim que o
discurso da Escola Cidadd também investe nas resisténcias: ao ver e dizer uma forma de
insubmissdo as estratégias de governo.

As diversas formas de investimento e constituicio das subjetividades

escolarizadas s6 podem existir umas em relagcdo as outras. Vérias estratégias de poder
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procuram garantir a existéncia de relagbes democraticas e participativas na gestao escolar
cidada. 1sso sé é possivel porque tal relacionamento pressupde determinadas distingbes de
um ou de outros tipos de relacionamento entre diretores, pais, especialistas, alunos e
funcionarios da escola. Se o professor precisa ter uma pratica “significativa para a
comunidade onde cada escola esté inserida” (POA/SMED, 1999d, p. 21), a sua préatica ndo
pode estar alheia aos anseios da comunidade. Assim, a construcdo discursiva da
subjetividade escolar desajustada é fundamental como referéncia para constituir-se, em
relacdo a esta, 0 sujeito adaptado as normas. Tais investimentos discursivos se fazem sobre
ambos os tipos de subjetividade escolar, dando visibilidade e enunciacao tanto aqueles que
precisam ser negados, quanto aqueles que precisam ser afirmados.

Neste sentido, o que é considerado um mal a ser combatido ndo pode ser
extirpado totalmente, pois serve de suporte as relacfes de poder. Inclusive, talvez ndo seja
produtivo que as formas condenadas ao banimento sumam, mas que permanecam ou
proliferem. Isso ndo significa que haja uma reproducdo infinita de ma indole, que seja
contraria a vontade dos demais. O fato é que ndo se sabe dos efeitos de verdade e
subjetivacdo de tal proliferacdo discursiva. Importa ressaltar que se trata de um poder que
ndo exclui as formas banidas de subjetividade, mas as inclui de maneira que ndo as
impossibilita, ao contrario, provoca as suas diversas formas. Em tal forma de governo, nao
se trata de uma exclusdo das absurdas e diversas possibilidades de subjetividade, mas de
sua especificacdo, distribuicdo, disseminacdo e incorporagdo nos individuos (Foucault,
1999h).

Em meio a este complexo exercicio de governo das subjetividades, o discurso
cidaddo enuncia que “o grande desafio foi e continua sendo” responder a trés questdes
principais, quais sejam: “de que forma viabilizar a participagdo massiva de membros de
todos os segmentos nas instancias da escola?”; “como construir uma préatica didatico-
pedagdgica de forma coletiva, em especial com a participacao dos pais e dos alunos, e que
venha ao encontro dos interesses da comunidade, partindo de suas experiéncias
historicas?”; e, ainda, “como aproximar os educadores da comunidade, desconstruindo
estranhamentos e preconceitos e fazendo confluir suas diversas experiéncias de vida para
um engajamento em um mesmo projeto politico-pedagdgico libertador?” (POA/SMED,
19964, p. 47).
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Os desafios apontados pela Escola Cidadd@ indicam que a resisténcia dos
professores, dos alunos, da comunidade é o fato sobre o qual as estratégias de poder
cidadds debrucam os seus esforcos. Frente a tal ordem de forgas, talvez seja necessario
repensar a forma pela qual o discurso cidaddo compreende e justifica essas resisténcias.
Por que alguns individuos ndo se tornam sujeitos deste discurso? O fato de assumirem
posturas descomprometidas, de terem familias desorganizadas ou de lhes faltar uma
tomada de consciéncia sdo explicacBes construidas a partir de um ponto de vista particular.
As definicdes a respeito do que é uma postura comprometida, do que significa ter uma
familia organizada e no que consiste a tomada de consciéncia ndo sdo originais, a-
historicas ou naturais, e os significados que lhes atribuimos também nédo. Ainda que tais
explicacOes adquiram valor de verdade — sobretudo porque circunscrevem o que vemos e
dizemos a respeito da educacdo escolarizada —, parece importante perguntar se esses Sa0 0S
unicos motivos pelos quais alguns sujeitos resistem a determinadas formas de governo da
subjetividade.

Importa lembrar que as relagfes de poder séo fortalecidas e sustentadas por
praticas de liberdade e forcas de resisténcia. A liberdade dos sujeitos escolarizados é a
condicio do poder que eles exercem e sofrem. E por isso que liberdade e poder ndo se
opdem, ao contrario, se provocam e lutam, permanentemente, na conducdo das condutas
escolarizadas. O fato de tais relacbes de poder estarem imersas em experimentagcdes de
liberdade n&o consiste num antagonismo na produgdo da subjetividade escolarizada
possibilitada pela pratica discursiva cidada. A relacdo entre poder e liberdade consiste
numa “experiéncia agonistica” em que se inventa modos de existéncia, em que se da a
subjetivacdo, em que se produzem os sujeitos (Ortega, 1999, p. 129). Essa implicacédo
reciproca das relagdes de poder nas formas de constituicdo das subjetividades indica “que a
andlise, a elaboracdo, a retomada da questdo das relacbes de poder, e do ‘agonismo’ entre
relacbes de poder e intransitividade da liberdade, é uma tarefa politica incessante; (...)
inerente a toda existéncia social” (Foucault, 1995a, p. 246).

Talvez seja interessante exercitar 0 pensamento sobre as diferentes formas de
resisténcia ao discurso pedagdgico cidaddo. Isso significa atentar para as objetivacdes nas
praticas discursivas, como a divisdo dos sujeitos entre educados e néo-educados,
conscientes e alienados, democraticos e autoritarios, participativos e negligentes. Para

investir de incertezas essas enunciagdes, seria preciso atentar para as formas de resisténcia,
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pois elas se constituem como as condutas outras, que dobram a forca do poder e mostram a
possibilidade de invencdo das formas de subjetividade. No estudo das relagbes de poder-
saber-verdade do campo pedagdgico que constitui o sujeito cidaddo, explorar-se-ia, entao,
o territdrio do que lhe faz algo abjeto. Importa pensar nas resisténcias, ndo para favorecé-
las ou extirpa-las, mas como uma forma de luta, para incitar a problematizacao das formas
como somos subjetivados. Em tal exercicio de pensamento, poder-se-ia perguntar: por que
somos obrigados a enunciar, a0 nosso proprio respeito e para nos constituirmos sujeitos
cidaddos, democraticos e livres, 0 que nos esta proibido ser ou fazer?

A incapacidade de o discurso cidad&o controlar as formas de subjetividade — ainda
que circunscreva modalidades possiveis —, para além de significar uma perda do rigor da
regra ou a necessidade de um controle mais direto, articula-se ainda a outros fatores
relevantes. Apesar da intervencdo da familia, das instituicGes, do Estado, da escola nos
processos educativos, parece que objetivos comuns ndo sdo alcangados. Talvez seja preciso
reconhecer que o controle que despendem ndo pode regular as subjetividades em
completude. E neste sentido que o capitulo que segue se coloca a perguntar como 0 campo
de saber da educacéo lida com tal ordem de incertezas.
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8. INTENCIONALIDADE EDUCATIVA

(...) pensar se faz no entremeio, no intersticio ou na disjuncéo do
ver e do falar (Deleuze, 1988b, p. 124).

O projeto politico-pedagdgico da Escola Cidadd congrega objetivos diversos ao
enunciar as concepgdes das quais partilha, seja de escola, de conhecimento, de organizacéo
curricular, de gestdo, do processo de avaliacdo ou do trabalho dos professores. Mas seus
propdsitos estdo reunidos de forma especial nos relatos do Il Congresso Municipal de
Educacdo, em que estdo descritas as 60 Diretrizes aprovadas, as quais devem “orientar as
politicas educacionais” da Rede Municipal de Ensino, além dos 98 Principios com os quais
a Escola Cidada se compromete (POA/SMED, 2000b, p. 26).

A forma pela qual a Escola Cidadd pretende concretizar seus objetivos
educacionais € enunciada em toda a dimensdo constitutiva de seu discurso. Inimeras
reformulacGes pedagdgicas e curriculares destinam-se a garantir o rompimento com formas
tradicionais de ensino. A organizacdo dos espacos e dos tempos da escola por ciclos de
formacéo, a abordagem interdisciplinar dos conteddos, as formas de avaliacdo dos alunos e
0 investimento na participacdo da comunidade sdo alguns exemplos (Id., 1996¢). Tais
reformulacBes destinam-se a construir uma politica educacional que se contraponha as
“pedagogias hegemdnicas historicamente construidas”, tais como a “Pedagogia
Tradicional, a Escolanovista e a Tecnicista” (Id., 1995b, p. 7).

Desta forma, a Secretaria Municipal de Educacgéo de Porto Alegre espera

romper com formas tradicionais de administracdo do ensino,
garantindo liberdade e autonomia as escolas, considerando suas
regionalidades, incentivando as diversas modalidades de ensino,
buscando o repensar do ano letivo, a reestruturacdo curricular, a
participacdo da comunidade escolar nos processos educativos, a
revisdo da logica avaliacdo/exclusdo, formas alternativas de
organizacdo dos tempos e dos espacos na escola, ressignificando o
fazer didatico, politico e pedagdgico (Id., 19964, p. 13).
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Embora os propdsitos da Escola Cidada estejam bem articulados e definidos, tal
discurso educacional reconhece as dificuldades inerentes a materializacdo de seus
principios politico-pedagdgicos. A pedagogia cidadd entende que, para conquistar essa
materializacdo, “hd um imenso caminho a percorrer” (POA/SMED, 1995¢c, p. 23). Os
professores também relatam os insucessos que experimentam, afirmando que, por vezes, ha
dificuldades “para atingir um grupo de alunos resistentes as propostas de trabalho” (ld.,
1995d, p. 53). Quanto a diversidade de problemas enfrentados pela instituicdo, tal discurso
afirma: “as dificuldades sdo inimeras, mas é preciso trabalhar para supera-las” (Id., 1996a,
p. 52).

Tais preocupac6es demonstram o impasse mesmo da educacéo escolarizada: o que
fazer para alcancar os objetivos educacionais? De que forma conduzir o processo de ensino
e de aprendizagem para garantir o melhor resultado? A Escola Cidadd@ mostra-se
preocupada quanto ao que fazer quando “alguns sujeitos ndo conseguem aprender questdes
especificas propostas pela instituicdo” (Krug, 2002, p. 26). O discurso cidaddo pergunta-se
pela forma como deve agir em relagdo aquilo que ndo da certo, que ndo ocorre como 0
esperado. Mas, se reformulacGes pedagdgicas e curriculares foram viabilizadas, se tudo o
que era possivel foi feito, por que determinados objetivos educacionais ndo sdo
alcancados?

E interessante pensar na forma pela qual a Escola Cidad4 compreende os impasses
da prética pedagdgica. As dificuldades surgem da escassa formacgdo dos professores? O
problema residiria numa grande dificuldade dos alunos? Mas se “todo o ser humano é
capaz de aprender desde que Ihe sejam asseguradas as condicdes para isso” (Ibid., p. 26),
onde esta o problema? Ele esta situado na falta de investimentos na estrutura escolar? Os
pais e 0s responsaveis ndo participam como deveriam? Ou seriam todos esses problemas
juntos? Afinal, se os objetivos sdo tdo claros, as metas tdo bem definidas, os aportes
teodricos tdo bem expostos, por que a educacéo cidada enfrenta obstaculos?

De um modo geral, pode-se dizer que o discurso cidadao justifica as dificuldades
que enfrenta pela juncdo de véarios problemas, os quais resultam, prioritariamente, de uma
cultura capitalista de forte tendéncia neoliberal.>’ Mas ha bastante tempo a educacio
depara-se com inumeros limites, ndo se cansando de justifica-los por inimeros meios. Se

algo der errado no processo educativo, saberes de ponta o justificam: a Psicologia da

> A prética discursiva cidadé procede a culpabilizacdo de um poder conspiratério. Essa discussao encontra-se
no capitulo Racionalidade do poder.

164



Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

Educacao narra o déficit de atencdo, a dificuldade no exercicio cognitivo e emocional; a
Sociologia da Educacdo explica e constitui o excluido de experiéncias de aprendizagem
social e escolar; a Pedagogia enuncia a incompeténcia docente; s6 para citar alguns
exemplos. Isso néo significa que as justificativas dadas ndo procedam, pois elas adquirem
valor de verdade. O fato é que tais justificativas ndo circunscrevem uma totalidade
conclusiva, como o proprio discurso da Escola Cidada torna visivel.

Para pensar nos problemas-limite da pratica pedagdgica, importa dedicar especial
atencdo a forma pela qual a pratica discursiva cidada pretende alcancar os seus propositos
educativos, e a maneira pela qual explica e justifica os fracassos que experimenta. Nao se
trata de perguntar pela melhor forma de alcancar os objetivos educacionais, ainda que nao
se destitua de importancia essa tarefa — pois sua relevancia é reconhecivel, embora ndo seja
a unica forma possivel de se fazer perguntas —, mas pela forma como tal discurso enuncia a
pretensdo de alcancga-los. Importa perguntar pelas pretensdes da Escola Cidadd, a medida
que sdo delas que advém as frustracBes e 0s insucessos que experimenta. Entretanto, isso
ndo significa analisar como o discurso cidad@o constitui cada um de seus problemas ou
descobrir de qual pretensdao um determinado problema advém. Para dedicar atencdo aquilo
que constitui as pretensdes da escola, trata-se de atentar para a impossibilidade intrinseca a

intencionalidade educativa.

8.1 Irredutibilidade entre as formas de saber

O discurso da Escola Cidadd fundamenta-se num tipo de racionalidade
intencional, a medida que o seu campo estratégico de poder-saber articula-se por meio de
intervencdes calculadas e projecOes que ndo prescindem a uma certa previsibilidade. A
educacédo tem, como condicdo de existéncia, a sua previsibilidade, pois as a¢des educativas
necessitam fundamentar-se em um horizonte de espera. A Escola Cidadad enuncia o seu
projeto politico-pedagdgico “como mais uma frente de acdo da cidadania na busca da
construcdo da sociedade democratica” (POA/SMED, 1995b, p. 13). Este horizonte de
espera circunscreve a acao pedagogica, delimitando o que esta acdo deve priorizar na
tentativa de alcancar determinado fim. Isso ocorre de tal forma que, em nosso regime de
verdade, as atitudes pedagdgicas sao firmadas em pressupostos tedricos que garantem,

ainda que de forma incerta, este ou aquele resultado.
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Essa projecéo teleologica, por ser imprescindivel a pratica pedagogica, torna-se a
condicdo sob a qual uma proposta de ensino fundamenta-se. Assim, o discurso educacional
propde intervengdes no que vé como diferentes momentos de aprendizagem dos alunos
para, posteriormente, dizer se esses alunos alcangaram, ou ndo, um determinado estado
anteriormente almejado. E como se existisse uma relacdo de correspondéncia entre o que é
projetado, o que se faz de intervencBes e 0 que acontece, 0 que se passa com 0s alunos.
Dito de outra forma: é como se fosse possivel afirmar que o que se vé nesses alunos (o que
eles fazem ou deixam de fazer) corresponde, exatamente, ao que se diz deles (o que
entendemos que eles fazem ou deixam de fazer). E a intencionalidade educativa que faz
essa correspondéncia.

A critica a intencionalidade remete a problematica relacdo entre as palavras e as
coisas, a qual é parte da critica a0 pensamento da representacéo.’® Resumidamente, pode-
se dizer que a critica ao pensamento da representacdo fundamenta-se na impossibilidade de
a linguagem representar os objetos do mundo visivel. A linguagem ndo representa 0s
objetos porque, para atribuirmos uma definicdo a determinado objeto, para sabermos se
essa definicdio € o nome de tal objeto, é necessario que tenhamos alguma outra
representacdo desse objeto, portanto, atribuimos defini¢des as proprias representacdes. Tal
critica indica que a linguagem ndo alcanca as coisas, as palavras ndo representam as coisas
em si mesmas, as palavras representam representagdes (Foucault, 1999j; 2001).

Essa desconexdo entre as palavras e as coisas, essa impossibilidade de a
linguagem representar a coisa mesma indica que a linguagem escolar — aquela com a qual a
instituicdo trabalha para alcancar os seus objetivos pedagdgicos e didaticos — esta
submetida a um regime de poder-saber diferente daquele projetado por sua
intencionalidade. Antes, poder-se-ia dizer que se trata de um regime de acaso regulado, de
liberdade regulada. A liberdade se faz presente e acontece quando o professor acredita
ensinar uma coisa, que sO diz respeito a ele, e 0 aluno aprende outra, que, por sua vez,
também so diz respeito a ele mesmo.

Os processos de aprendizagem da lingua escrita ndo se ddo muito mais pelas
experimentacBes diversas dos alunos na cultura letrada do que pelos repetidos exercicios

*% Uma exposicdo detalhada sobre a critica a0 pensamento da representacéo, da qual este trabalho partilha,
encontra-se na secdo Conjunto de dispersdes, mais especificamente na nota de rodapé 23.
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de memorizacgdo-sonoridade, propostos por muitos professores? Varios estudiosos do
campo da Educacdo ressaltam a improdutividade de tais exercicios, atentando para isso de
forma bastante contundente. Pode-se considerar que os estudos sobre a psicogénese da
leitura e da escrita, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985), alicercadas na obra de Jean
Piaget, romperam com as propostas de alfabetizacdo que desconsideravam diferentes
dimensbes e niveis de aprendizagem da lingua. De tais pesquisas, derivam inUmeras
criticas as propostas de alfabetizacdo alicercadas nos métodos das cartilhas e das familias
silabicas.

Ainda que a Escola Cidada conceba os niveis de hipoteses da psicogénese como
um instrumento importante no ensino da lingua, acredita que as formas de uso da
psicogénese nas praticas escolares sejam responsaveis por problemas no processo de
alfabetizacdo dos alunos. O discurso cidaddo dirige uma critica ao conceito de
alfabetizacdo no “sentido estrito”, pelo fato de este compreender o processo simplesmente

como “a apropriacdo da lecto-escrita”. A critica afirma que,

ao invés de se tomar o estudo de Ferreiro e Teberosky como
contribuicdo para o entendimento dos processos de aquisicdo da
escrita, tém-se reduzido o ensino da escrita a questdo da
correspondéncia gréafico-sonora (POA/SMED, 19963, p. 16).

O problema estaria no fato de os professores acabarem “categorizando criancas
em termos de niveis de hipoteses, quando o processo de leitura e escrita abrange outros
aspectos e outras dimensdes” (Ibid., p. 16).

Sao perfeitamente compreensiveis tais objecfes, mas o fato é que a instituicdo
escolar ndo consegue abranger esses outros aspectos, sem categorizar os sujeitos em niveis
de hipodteses, justamente porque precisa da categorizacdo, para projetar a maneira de
intervir, para elaborar a forma de melhor atendé-los. O discurso pedagdgico cidaddo afirma
que a identificacdo do nivel em que se encontra o aluno deve servir “como norteador do
que o educador ira entender e solicitar de seu aluno” (1d.,1998b, p. 40). Isso indica que um
aluno que se encontra no nivel pré-silabico, por exemplo, necessite de intervencdes
diferentes daquele que se encontra no nivel alfabético. E por acreditar que a indiferenca em
relacdo a esta categorizagdo faca com que a aprendizagem fique prejudicada — por ndo dar
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atencdo a capacidades e dificuldades especificas — que a Escola Cidada propde uma pratica
de alfabetizacdo alicercada nas etapas da psicogénese da leitura e da escrita.

Este é o motivo pelo qual o problema nédo se situa na possibilidade de a Escola
Cidada desconsiderar outras dimensdes, ao proceder a uma categorizagdo indicativa da
correspondéncia grafico-sonora feita pelo aluno. Primeiro, porque, tal como se pode
observar, a pratica de alfabetizacdo cidada ndo prescinde da etapa em que se encontra o
aluno e, segundo, porque muitas dimensdes sdo desconsideradas quando a Escola Cidada
opta por quais delas vai privilegiar. E importante frisar que as dificuldades encontradas ao
longo de um processo de ensino ndo se devem, apenas, a equivocos cometidos nesse
processo, seja pela inobservancia do professor as demandas de um aporte teorico, seja por
incapacidades intrinsecas daqueles que aprendem.

O problema pode estar no fato de o discurso da Escola Cidad@ vincular
caracteristicas a procedimentos, como se houvesse uma via de acesso direta entre o que vé
na escrita do aluno e o que diz sobre ela — tanto no momento em que a caracteriza quanto
no momento em que faz projecOes para a escrita avangar. Ao enunciar que um aluno que se
encontra no nivel sil&bico desconhece a silaba completa porque sua hip6tese acredita na
“possibilidade de representar uma silaba através de uma letra ou simbolo”, a Escola Cidada
acredita que, na medida em que “ndo se trabalha com exercicios que privilegiem as
silabas”, os professores podem “contribuir com o avanco de uma hipdtese de um nivel para
outro” (POA/SMED, 1998b, p. 39-41).

Tal conhecimento pedagogico atribui uma caracteristica ao aluno (por exemplo,
entendendo-o como silabico) e projeta intervengdes sobre ele (para que supere essa etapa
de aprendizagem da lingua), com o objetivo de que atinja outra caracterizacdo (chegue a
ser alfabético, saiba ler e escrever, etc.). Como explicar, entdo, o fato de a alfabetizacdo
ndo ocorrer como se espera? Antes de apontar equivocos no processo, cabe lembrar que a
vinculacdo de caracteristicas a procedimentos € uma operacdo produzida pelo campo de
saber intencional da educacéo. E a intencionalidade inerente ao saber educativo que faz tais
vinculagdes e projeta intervencoes.

A pratica discursiva cidada vincula caracteristicas a procedimentos porque forjar o
vinculo entre 0 que se diz e 0 que se Vé € indispensavel para a institui¢do escolar projetar o
processo de ensino. Reconhecer que uma vinculacao forjada é condicao indispensavel para

0 processo educativo constitui uma questdo importante para o pensamento educacional,
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pois se trata de um vinculo tdo necessario quanto inexistente. A partir disso, pode-se dizer
que a constituicdo de um vinculo representativo entre dimensdes desconexas €, num
primeiro momento, o que possibilita & Escola Cidadd enunciar dificuldades ao longo do
processo de ensino.

Neste sentido, sendo a intencionalidade a condicdo sobre a qual o processo de
ensino fundamenta-se, a pratica discursiva cidadd precisa ignorar a irredutibilidade entre as
formas de saber, quais sejam, de ver e de falar. O problema € que, entre as formas de saber,
ndo h& uma correspondéncia inequivoca, pois “nunca se vé o que se diz, e nunca se diz o
que se vé” (Deleuze, 1992d, p. 134). Este saber consiste em “falar e ver, linguagem e luz, e
esta é a razdo pela qual ndo ha intencionalidade”, portanto, é justamente a “ndo-relacéo
entre ver e falar” que pOe abaixo a intencionalidade (Id., 1988b, p. 117).

Essa ndo-relacdo entre as formas de saber ndo € a inexisténcia de relacdo, mas a
inexisténcia de uma determinada relacdo, na qual uma forma remeteria a outra,
representaria ou significaria a outra. Ainda que o discurso cidaddo enuncie que as
dificuldades encontradas na alfabetizacdo de jovens e adultos estejam *“geralmente
associadas a (...) questdbes como baixa auto-estima, fracassos repetidos na escola
tradicional, falta de confianca em si mesmo, etc.” (POA/SMED, 1998b, p. 44), isso ndo
significa que o que se estd dizendo sobre o processo de alfabetizacdo corresponda,
exatamente, aquilo que se vé dele. O que se vé pode ser visto de varios outros modos, e 0
que se diz também pode ser dito de inimeras outras maneiras. Isso porque a linguagem nédo
apreende a esséncia de um objeto, mas constroi um objeto, desta ou daquela forma. Assim
que, entre aquilo que pode ser visto no processo de alfabetizacdo e 0 que o que pode ser
dito desse mesmo processo, hd uma grande distancia.

Quando afirmamos que isto é uma tese, ainda que estejamos com uma em maos, 0
objeto do qual falamos ndo é a tese propriamente dita, mas a representacdo do que retrata
uma tese. Isso significa que as palavras ndo déo a ver as coisas, a linguagem néo representa
0s objetos, mas as préprias representacdes. O ato de falar sobre um objeto ndo € o préprio
objeto, porque “nds ndo vemos aquilo de que falamos, e ndo falamos daquilo que vemos”.
No momento em que “vemos um cachimbo, ndo deixamos de dizer (de varias maneiras)

‘isso ndo é um cachimbo...”, como se a intencionalidade se negasse a si propria, desabasse

169



Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

sozinha” (Deleuze, 1988b, p. 117). *® Mas o problema n&o se situa no fato de as palavras
ndo darem conta das coisas; o problema é que uma € irredutivel a outra. Isso leva a

perguntar como a tarefa educativa situa-se frente a essa irredutibilidade.

8.2 Critica & educacao bancéria

Falar da disjuncéo entre as palavras e as coisas, fazer a critica da representacéo ou
da intencionalidade educativa significa implodir, entre outras coisas, com a ldgica de
transmissdo dos conhecimentos e conteudos escolares. E, apesar das inimeras proposicdes

tedricas destinadas a negar que o0 ato de ensinar suponha essa transmissdo, a educacédo

% Ao analisar a pintura de um cachimbo, seguida da frase “Isto ndo é um cachimbo”, feita por Magritte
(1926), Foucault lanca algumas perguntas: se sdo desenhos, se sdo dois cachimbos (referindo-se & segunda
versdo da pintura de Magritte), se ndo sdo nem um nem outro, se representam um cachimbo ou se ndo
representam nada. Afirma posteriormente: “Eis que me surpreendo confundindo ser e representar como se
fossem equivalentes (...)” (Foucault, 2001, p. 248). Continua a sua exposi¢cdo afirmando: faco isso “como se
um desenho fosse 0 que ele representa; e vejo bem que se eu devesse — e eu 0 devo — dissociar com cuidado
[...] 0 que € uma representacdo e o0 que ela representa, eu deveria retomar todas as hipéteses que acabo de
propor, e multiplica-las por dois” (Ibid., p. 248). Parece que a estranheza para com o desenho de Magritte se
da pela possivel contradigdo entre imagem e texto. Mas Foucault afirma que se trata de um enunciado que
ndo é contraditrio, mas o que confunde o espectador é o fato de ser “inevitavel ligar o texto ao desenho”,
tarefa incitada pela frase demonstrativa (Ibid., p. 249). A armadilha do caligrama de Magritte esta no fato de
ele aproximar, a0 maximo, o texto e a figura, pois o caligrama “aloja os enunciados no espaco da figura, e
explica ao texto o que representa o desenho” (lbid., p. 250). Ele delimita a forma do objeto, compondo a
escrita e impondo o seu contorno. Ao apagar as oposicdes, o caligrama dispde os signos numa folha de papel
e invoca a coisa de que fala. Foucault afirma que, desta maneira, “a forma visivel é esquadrinhada pela
escrita, lavrada pelas palavras que a burilam desde o interior e, afastando a presenga imoével, ambigua, sem
nome, fazem jorrar a rede das significacBes que a batizam, a determinam, a fixam no universo dos discursos”
(Ibid., p. 251). O desenho de Magritte desfaz o caligrama tradicional, & medida que perverte as
correspondéncias comuns a linguagem. Ele é “duplamente paradoxal”, primeiro, porque pretende nomear o
gue é desnecessario nomear (ndo precisaria dizer duas vezes); e, segundo, porque quando o faz, nega que o é,
fazendo-o pela negacéo: “isto ndo é um cachimbo” (lbid., p. 252). Nesta perturbadora imagem do caligrama,
afirma Foucault, “a imagem e o texto caem cada um do seu lado, de acordo com a gravitacdo que lhe é
prépria”. Isso significa que “eles ndo tem mais espago comum, lugar onde possam interferir, onde as palavras
sejam suscetiveis de receber uma figura, e as imagens, de entrar na ordem do léxico” (Ibid., p. 254). E como
se entre a escrita e a imagem de Magritte houvesse ndo um védo, mas uma “auséncia de espago, uma
supressao do ‘lugar comum’ entre 0s signos da escrita e as linhas da imagem”. A escrita anuncia justamente o
desaparecimento do cachimbo, pois “entre eles ndo pode passar mais do que a formulagdo do divdrcio, o
enunciado que contesta ao mesmo tempo o0 nome do desenho e a referéncia do texto” (lbid., p. 254). Se
Magritte sobrepde a legenda e a sua imagem é somente “na condicdo de que o enunciado conteste a
identidade manifesta na figura, e 0 nome que se pretende dar” (Ibid., p. 256-257). Por este motivo Foucault
afirma que “Isto ndo é um cachimbo era a incisdo do discurso na forma das coisas, era seu poder ambiguo de
negar e de desdobrar” (lbid., p. 258). Introduz-se uma desordem no principio da representacdo e da
semelhanca, pois a imagem ndo é um cachimbo, ndo se assemelha a um cachimbo, ndo passa de uma
tentativa de semelhanca nebulosa com um cachimbo. Apesar disso, ainda uma semelhanga, porque neste
registro, a semelhanca ndo cabe apenas fazer afirmagdes. “A pintura cessou de afirmar” (lbid., p. 263),
escreve Foucault. Ele pergunta: “como ousariam tais letras dizer que elas sdo um cachimbo, tdo longe como
estdo daquilo que nomeiam?” (Ibid., p. 260). Tais analises podem ser encontradas em Foucault, 2001.
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escolarizada funciona a partir dessa logica. O regime pedagdgico de verdade da atualidade
critica essa concepcao de ensino, enunciando-a como a modalidade de “educacdo bancéaria”
(POA/SMED, 1998b, p. 13). Tais criticas sustentam-se, de um modo geral, no argumento
de que o processo de ensino e aprendizagem ndo funciona como se 0 conhecimento fosse
transferido de um sujeito para outro, como se um o detivesse e 0 outro ndo. Entende-se,
assim, que o conhecimento ndo pode ser simplesmente depositado em um sujeito (Freire,
1997).

A critica a transmissdo de conhecimentos faz a Escola Cidadd afirmar que “é
importante compreender que as criangas se alfabetizam por meio de um processo interno
que necessita informacBes, mas que ndo pode ser doado nem imposto pelo professor”
(POA/SMED, 19964, p. 25). Poder-se-ia perguntar: se as informac6es das quais as criangas
necessitam ndo podem ser doadas nem impostas pelo professor, de onde elas vém? As
informacdes surgem prioritariamente das experimentacdes dos sujeitos na cultura, enuncia
este discurso. E o professor, para que serve, entdo? O professor é apenas um facilitador
desse processo. Parece notavel a fragilidade do argumento, pois, se levado a cabo, 0s
sujeitos ndo seriam colocados numa sala de aula sentados, lado a lado, um turno inteiro de
seus dias, justamente na frente de um professor, ha tantos seculos.

Estas linhas de convergéncia remetem a propria funcdo da escola. A escola
constitui-se historicamente como um dispositivo institucional de emergéncia, destinado a
internacdo e enclausuramento das criangas, mas se torna o0 mais importante caminho para a
obtencdo do resultado previsto pelos propésitos educativos (Ariés, 1981). © Na cultura
ocidental moderna, a instituicdo escolar torna-se a mediadora universal do processo
educativo, e é por meio do professor que ela faz a mediacdo. Isso ndo ocorreria se ndo
existisse a crenca de que ha, pelo menos, um minimo de conhecimento verdadeiro a ser
transmitido. E o professor é aquele que professa, que da a ver a verdade (Fernandes, 1984).
Embora tal atitude nédo signifique que a ele se dé toda a razao e poténcia, mas a ele se da,
historicamente, um lugar de verdade e poder. Pode-se observar rupturas e continuidades
destas formas de mediacgdo educativas, desde a posi¢do ocupada pelos antigos preceptores
morais, passando pela fungdo da governanta de uma familia, até a tarefa educativa de uma

sala de aula, tal como hoje se conhece. Como mediador do processo educativo por

% Qutras anélises que demonstram rupturas e continuidades estabelecidas historicamente na configuracdo da
infancia, da escola e da tarefa educacional como um todo, podem ser encontrados em Alvarez-Uria e Varela,
1991; Corazza, 2000; Donzelot, 1980; e Narodowsky, 1994.
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exceléncia, esta posicdo de sujeito faz a manutencdo da educacdo em diferentes momentos
historicos.

Ainda que as teorias pedagdgicas da atualidade objetivem destituir o professor do
seu lugar de poder, de sua autoridade, de seu autoritarismo, a posi¢do que ocupa nas
relacdes de poder-saber impde que ele professe um saber. Um sujeito, portanto, sabe o que
0 outro ndo sabe. E ¢ esta hierarquia que funda o ato educativo, é esta hierarquia que funda
a Escola Moderna. Inclusive, € justamente por este motivo que, na atualidade, o discurso
sobre 0 seu professar faz uso das mais diversas artimanhas retoricas para parecer mais
modesto, menos audacioso e pretensioso. O discurso pedagogico da Escola Cidada enuncia
que o professor também aprende e que o aluno também ensina, porque ninguém detém o
saber, os conhecimentos ndo sdo pré-determinados e a verdade é relativa. Afinal, “ninguém
sabe tudo e (...) ninguém tudo ignora” (POA/SMED, 1998b, p. 25).

Esta énfase dada a dimensdo do saber corrobora o discurso da educagédo
democratica, contrario as imposi¢Oes autoritarias, favoravel a expressdo das diversidades e
defensor da multiplicidade e da interdisciplinaridade dos conhecimentos. A pratica
discursiva cidadd discorda do que chama de um “ponto de vista positivista” do
conhecimento, que o explica “como algo que vem de fora para dentro, que esta ligado aos
6rgdos do sentidos, onde o sujeito, além de expectador, é também um mero receptor de
informagdes” (ld., 1996a, p. 67). O campo de saber da educacdo cidada faz todo um
arranjo discursivo para argumentar que a possibilidade de transmisséo de conhecimentos €
um desproposito, fundamentando-se, especialmente, na justificativa de que ndo ha um
sujeito que detenha todo o saber, e ndo ha alguém que néo o tenha.

Entretanto, a critica da Escola Cidadd a “questdo da transmissdao do
conhecimento” (Id., 1998b, p. 13) é compreensivel. O discurso cidaddo afirma que o
conhecimento ndo pode ser transmitido e que, portanto, deve ser experimentado.
Certamente, ndo basta ver um cachimbo, é preciso experimenta-lo, acontecé-lo, no sentido
deleuziano dos termos. Mas, neste sentido, os sujeitos simplesmente experimentam, eles
ndo sdo conduzidos as experimentagdes, e 0s acontecimentos irrompem, ndo retratam o
designio de uma vontade. O exercicio do pensar é provocado devido a violenta mudanca
numa determinada relacéo de forcas, aleatoria e impessoal, que se deve ao acaso das lutas

entre as formas de saber (Deleuze, 1992c).
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Desde essa perspectiva, que toma o aprendizado como uma experimentacdo
aleatéria, o objeto de um aprendizado é um signo®, que se coloca como problema para o
pensamento. Pode-se dizer que o aprendizado exercita a interpretacdo de signos. Um aluno
da Escola Cidada ndo experimenta esse aprendizado ao participar do Conselho Escolar
porque sabe o que fazer la, porque a professora ensinou-o a importancia de fazer
reinvidicacdes legitimas. O aprendizado dele ndo esta no fato de concordar com a
professora sobre a importéncia das reivindicagfes. O aluno aprende no encontro com o0s
signos que esse ou outro espaco pode vir a Ihe possibilitar, com aquilo que ele sera forcado
a pensar a partir dai. E por este motivo que o ato de pensar ndo se conduz naturalmente,
porgue ocorre no encontro com um signo, que o obriga a pensar, que Ihe d& o que pensar. E
por isso, também, que “nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma
que aprenda, é sempre por intermédio dos signos, perdendo tempo, e ndo pela assimilacdo
de conteddos objetivos” [grifos meus] (Deleuze, 1987, p. 22).

Mas o que quer dizer isso? Aprende-se perdendo tempo? A rigor, dito dessa
forma, tal possibilidade é praticamente descartada nos espacos educacionais ou € motivo
de panico entre os envolvidos com a ordem institucional da escola. Obviamente, isso néo
quer dizer que quando deparados com os alunos na escola seja preciso fazer nada, fazé-los
permanecer imoveis e reflexivos, para que exercitem a perda de tempo e, quem sabe,
aprendam a pensar. O sentido dado a essa perda de tempo refere-se ao objeto mesmo do
aprendizado que, por um lado, ndo sdo os contetdos objetivos propostos, e que, por outro,
ndo retratam um resultado empreendido pelo esfor¢co da vontade.

E neste sentido que o fato de uma turma de alunos estar “atenta e empenhada em
fazer uma boa apresentacdo no dia do Conselho de Classe” [grifos meus] (POA/SMED,
1996d, p. 99) ndo retrata, necessariamente, uma problematizacdo do pensamento. Estar
atento e empenhado é sinal de aprendizado? Apresentar-se no Conselho é considerado um

aprendizado? Ora, esses alunos fizeram “o ensaio da apresentacdo”, eles foram preparados

%1 Na acepcdo deleuziana, ndo se trata do signo tal como exposto por Saussure, composto de significante e
significado. Resumidamente, pode-se dizer que, para Deleuze (1987), os signos se dividem em quatro tipos:
artisticos, sensiveis, amorosos e mundanos. Toda a matéria, todo o objeto emite signos a serem decifrados,
interpretados pelos sujeitos. Os signos sdo interpretados e ndo descobertos, pois eles ndo guardam uma
relacdo de correspondéncia com o que designam, porque 0 signo e o que ele designa ndo sdo a mesma coisa,
ou seja, 0 objeto ndo é a morada do signo. Desta forma, é 0 encontro com 0 signo que provoca, incita o
aprendizado. Mas o aprendizado, tomado como a experiéncia mesma de problematizacdo, ndo se confunde
com a tarefa de recognicdo ou de reconhecimento, na medida em que ela ndo consiste em uma sintese entre
as capacidades mentais, seja de sensibilidade, de memoéria ou de imaginacdo. Na experiéncia de
problematizacdo, essas capacidades relacionam-se de formas multiplas, contrarias e divergentes. Ver mais
sobre isso em Deleuze, 1987.
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para participar do Conselho (POA/SMED, 1996d, p. 98). Cabe perguntar se nisso consiste
0 exercicio democratico de participacdo. Esse é o objetivo da Escola Cidadd quando
investe na participacdo dos alunos nas instancias escolares? A partir da analise de suas
enunciagdes, pode-se dizer que o objetivo ndo é esse. A prética discursiva cidada objetiva
que os alunos levem as suas questdes para 0 Conselho, as suas reivindicacfes e ndo aquelas
que Ihes sdo autorizadas previamente, as que lhes disseram ter valor de verdade.

O aporte filosofico deleuziano ressalta que aprender ndo é uma forma de o sujeito
adaptar-se ao mundo, reconhecé-lo ou enquadra-lo, mas uma forma de inventar o seu
mundo. Inventar o seu mundo € decifrar os signos que irrompem de forma inesperada na
experiéncia humana de sujeito. E a partir desse encontro com 0s signos que o sujeito tem
uma experiéncia de problematizacdo, quando o diferencial do signo lhe toca, criando um
problema para o pensamento. Deleuze afirma que “ha& sempre a violéncia de um signo que
nos forga a procurar, que nos rouba a paz”, motivo pelo qual “é precisamente o signo que é
objeto de um encontro e é ele que exerce sobre nés a violéncia” (Deleuze, 1987, p. 16). E a
partir dai que o sujeito busca dar um sentido para o problema, que busca soluciona-lo para
delimitar-lhe uma verdade.

Se € 0 acaso do encontro com o0 signo que impde a necessidade de pensar, esse
encontro implica o pensamento. Pode-se dizer que aquilo que ensina algo, s6 ensina porque
emite signos a decifrar. E preciso decifrar os signos da culinaria para aprender a cozinhar,
seus cheiros, sabores. Aprender jardinagem € ser sensivel aos signos das plantas, das
flores, da terra, assim como, aprender a costurar € ser sensivel aos signos dos tecidos, das
linhas, dos cortes, das vestimentas. Aprender a pintar € ser sensivel as cores, as texturas, as
imagens, as formas; e aprender a surfar é ser sensivel aos signos das pranchas, dos mares,
das ondas, dos ventos. Se assim for, ndo se aprende algo sem o encontro com um signo,
que forga a interpretacdo, a decifracdo, o pensamento (Id., 1988a).

Importa ressaltar que os signos podem ser emitidos por sujeitos, objetos, materias,
mas eles ndo sdo os sujeitos, 0s objetos e as matérias. E neste ponto que o pensamento
educacional, fundamentado no pensamento da representacdo, confunde o que signo
provoca com o0 objeto que ele designa. O que o signo provoca difere do objeto que ele
designa. Os signos que emanam da participacdo no Conselho Escolar ndo equivalem a
existéncia de tal Conselho. N&o é o Conselho que fornece o sentido do signo, mas o sujeito

gue se depara com um signo intempestivo, que Ihe obriga a pensar. O fato é que o signo
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exerce uma acao sobre a subjetividade que ndo é mediada pela representacdo. Poder-se-ia
dizer: mas se os alunos participarem do Conselho véo ter a possibilidade de experimentar
tais e tais signos, que ndo experimentariam em outro lugar. Mas, ainda que a escola
determine quais signos quer estimular, ndo ha como projetar a irrupcdo dos signos. Isso
porque os signos sdo a presenca da diferenca no ambito de qualquer matéria, os quais
poder devir da maquina de costura, de um vaso de flor ou do quadro escolar.

No entanto, é prdprio a intencionalidade educativa determinar previamente que
signos, que aprendizagens quer estimular. Essa pré-determinacdo, ao invés de considerar a
possibilidade de encontro com o signo, ao contrario, subsume a presenca da diferenca
mesma do objeto, ao toma-lo apenas da perspectiva da identidade. A educacdo cidada toma
a diferenca desde a perspectiva da identidade porque necessita de uma certa objetividade,
precisa projetar o que o aluno deve aprender, precisa esperar que ele aprenda isto ou
aquilo. Os alunos devem participar do Conselho Escolar ndo para aprender o que quer que
seja, mas para aprender algo previamente delimitado, que pode estar relacionado ao
didlogo, a cidadania, a construgdo de uma sociedade democratica, enfim, para aprender a
ser “cidaddos ativos e criticos” (POA/SMED, 1996¢, p. 67).

O trabalho educativo cidaddo enuncia que um dos seus objetivos € construir o
“senso critico” nos alunos, € incita-los a pensar, a criar, a problematizar (Id., 1998c, p. 26).
Mas a impossibilidade intrinseca a intencionalidade educativa aponta que a aprendizagem
desse senso critico, desse pensamento critico ou problematizador ndo € passivel de
projecdo. Dito de outra forma: ndo € possivel conduzir os alunos de um determinado estado
para outro previamente almejado, pois a aprendizagem ndo consiste, simplesmente, na
passagem de um estado de ndo saber a um estado de saber, pois ela ndo fornece condigdes
praticas e objetivas de acesso ao que denominamos ser esse saber.

Para Deleuze, a sensibilidade aos signos s6 pode desenvolver-se com a rendncia
ao objetivismo, pois € ele quem afirma que os objetos possuem o signo que emitem. O que
provoca a aprendizagem de um sujeito em relacdo a tecelagem ndo é simplesmente o
objeto maquina de tric6. O que possibilita uma aprendizagem relaciona-se aos signos que
tocam esse sujeito, para 0s quais esse sujeito torna-se sensivel, seja em relacdo aos sons
que dela emanam, ao prazer na confeccdo de um blusdo ou o entrecruzar dos fios no

alinhavo das pecas. Sdo 0s signos que tocam o sujeito e ndo os objetos propriamente ditos.
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E essa objetividade que simplifica o aprendizado na busca de encontrar significados os
mais explicitos possiveis (Deleuze, 1987).

Considerar que a aprendizagem ndo é um estado passivel de conducéo, pois € um
acontecimento imprevisivel, um encontro, uma irrup¢do do novo, ndo significa que ela ndo
possa ocorrer quando incitada. O fato é que a incitacdo ndao implica, necessariamente, num
aprendizado. A aprendizagem define-se pela invencdo de problemas, justamente, porque €
possivel deparar-se com a inventividade e a problematizacdo. Tal discussdo sobre a
invencdo de problemas nada tem a ver com uma contrariedade em relacdo a invencdo de
solucdo de problemas. Ndo € porque se fala em invencdo de problemas na pratica
educacional que, em contrapartida, o que se fala em termos de solugcdo deva ser banido.
Muitas perspectivas binérias se colocam a enunciar essa oposi¢éo, restituindo o poder de
verdade de um dos termos opostos — como se, a partir de entdo, sé se pudesse falar em
invencdo de problemas e a palavra solucéo estivesse proibida no meio educacional. Se toda
a aprendizagem comeca com a invencdo aleatoria de problemas, aquilo que se refere a
solucdo ou ndo de um ou de outro problema é fato possivel. O que se pode perguntar é se
0s problemas que séo inventados e experimentados pelos alunos s&o 0s mesmos para 0s

quais a escola busca solucéo.

8.3 Entre transmitir e fazer experimentar

A Escola Cidadad discorda de uma pratica pedagogica que nao considera 0s
diferentes saberes, que impBe determinados conhecimentos, e que se propde a transmitir
contetdos. A opcdo da pratica cidadd é contemplar os diversos tipos de saber, construir
coletivamente o conhecimento para, a partir disso, incitar experimentagdes e aprendizagens
diversas (POA/SMED, 1996c). Mas a intencionalidade educativa, ao forjar o vinculo entre
0 gue se ensina e 0 que se aprende, ao considerar que as palavras representam as coisas, ao
acreditar que os objetos possuem o signo que emitem, supde uma espécie de transmissdo
de conhecimentos.

A impoténcia intrinseca a intencionalidade educativa indica que o problema néo
se situa no fato de a escola optar por impor ou ndo um saber, optar proporcionar
experimentacdes ou ndo proporcionar. O problema ndo se coloca na opcgdo feita pela

escola, porque ndo se trata de opgdo. N&o se trata de uma escolha livre, por uma opgéo
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reta, de um sujeito consciente e bem intencionado. Se o exercicio de aprendizagem
possibilitado pela escola independe da intencionalidade, o problema é outro. A escola nédo
provoca aprendizagens com as palavras por meio das quais acredita dar a ver a coisa; ou
seja, ela ndo faz isso com os objetos que se dispde a ensinar. A Escola Cidada incita
aprendizagens com 0s objetos de que ndo dispde, ela ensina com aquilo que ndo tem a dar.
E isso ndo caracteriza uma contradicdo entre os propoésitos, os fins ou os meios utilizados
para incitar aprendizagens porque os efeitos intencionais estdo desde ja distantes do campo
de acdo da escola. Isso significa que, se as experimentacfes se ddo no espaco da Escola
Cidada, é justamente porque e na medida em que se distanciam do projetado por sua
intencionalidade.

Se a linguagem, por meio das palavras, ndo apreende nem representa
legitimamente as coisas do mundo empirico, o que a Escola Cidada se coloca a ensinar esta
no territorio das palavras. Apesar dos exemplos e dos métodos pedagdgicos avangados, o
que ela pode ensinar ndo é a coisa mesma. E por este motivo que ela recai na tarefa de
transmitir conteddos, sobretudo porque 0 mundo empirico s6 pode ser experimentado. No
momento em que diferentes experimentacdes sdo feitas na escola, 0 que se aprende sdo
outras coisas, que podem independer, ou melhor, que tém uma relacdo de dependéncia e
independéncia para com a palavra. Se a Escola Cidada transmite as palavras e os alunos
experimentam as coisas, a promessa educativa ndo se cumpre. 1sso leva a perguntar: o que
os alunos estdo fazendo na escola? Se eles véo |4 para aprender algo que ndo aprendem, e
aprendem outras coisas (efetivamente outras), por meio da experimentacdo diversa no
encontro com signos, qual a conexdo entre 0 objetivo que os leva até 1a e sua aprendizagem
efetiva?

Tal analise ndo caracteriza uma apologia a evasdo. Nao se trata de dizer que a
escola ndo € importante ou que, por ndo cumprir 0 que promete, 0s sujeitos nao teriam
nada a fazer 1a. Isso seria uma compreensdo por demais simplista e leviana. O que se esta
colocando em questdo sdo os propdsitos que, por vezes, extremamente pretensiosos da
educacéo, ao encarnarem tamanha vontade de verdade, fazem de certezas o fundamento de
sua impoténcia. Apesar de a proposta cidadd enunciar-se como um projeto inacabado,
sempre em vias de se refazer, pois “construir uma Escola Cidadda &€ um processo

permanente” (POA/SMED, 1998a, p. 5), tal discurso caracteriza-se mais por consideracdes
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assertivas do que por argumentos que retratam inseguranca e davida. E ndo teria como ser
diferente.

O que importa ressaltar ¢ que ndo se pode permanecer acreditando que 0s
propositos educativos possam, pretensiosamente, dar conta do que a tarefa de escolarizagdo
vem mostrando de resistente e inovador. A imprevisibilidade das formas de
experimentacdo e constituicdo das subjetividades impde a necessidade de um objetivo
educacional menos pretensioso. E precisamente o medo da imprevisibilidade na
experimentacdo pedagdgica que transforma os professores em burocratas da educagao.
Ensina-se 0 ja sabido, o ja dito, o j& conhecido. Acaba-se dando énfase a repeticdo do
mesmo, fazendo do ensino e da aprendizagem algo enfadonho. Assim, antigas solucdes,
embora revestidas das mais diversas roupagens, sdo utilizadas para resolver novos e 0s
mais variados problemas. Ainda assim, ndo entendemos o motivo pelo qual o aluno,
sentado — por horas — em sua cadeira em sala de aula, gostaria de apertar o botdo do
controle remoto e, como se hum passe de magica, mudar o canal, tirar o professor, o giz, o
quadro e os livros de sua frente.

O fato é que o discurso pedagogico cidaddo ndo consegue resolver este impasse,
entre transmitir contetdos e fazer experimentar aprendizagens, porque esta fundamentado
no pensamento da representacdo. A Escola Cidadd se incumbe da tarefa de transmitir
contetdos (embora provoque experimentacdes aleatorias diversas, encontros com signos
inesperados), porque acredita que aquilo que diz, que afirma por meio da linguagem
corresponde aquilo que vé, que observa no mundo empirico. Ao essencializar um e outro, a
intencionalidade educativa acredita numa relacdo de reciprocidade causal entre ambos. E
essa reciprocidade causal que faz com que o discurso cidaddo acredite poder moldar o
mundo empirico, a partir de um julgamento que lhe é proprio.

Na empreitada de transmissdo dos conhecimentos escolares, pode-se dizer que
surgem as mais variadas formas de explicacdo. As modalidades de ensino que instauram e
fazem acontecer a pratica educativa pressupdem especificas e, cada vez mais aprimoradas
formas de explicar as ligdes aos alunos (Ranciére, 2004). Independentemente das criticas
ao uso de metodologias ou de técnicas de ensino, pode-se dizer que a explicacdo esta
pressuposta em todas as formas de ensinar. Como um ato inaugural de aprendizagem, a

explicacdo sustenta a ilusdo de produtividade total e anula a sua matriz limitada. A
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explicacdo reflete a pretensdo, o idealismo da razdo pedagdgica, a seguranca iluséria do
ensino e da aprendizagem.

A explicagdo toma dimensdes tamanhas que se torna quase uma via exclusiva de
ensino e de aprendizagem. Ainda que sob multiplas modelagens e teorias, a explicacdo
mantém o seu império. Como uma via exclusiva de ensino e de aprendizagem, ela é
contestada, aprimorada, teorizada, criticada sob muitas perspectivas, embora nenhuma a
supere. Ao contrério, todas a reabilitam, como funcdo essencial de um sujeito pensante,
cognitivo, racional. Explica-se cada vez mais e de diferentes formas. Em seu processo
explicativo, a educacdo encontra falhas, incompletudes, limites, mas continua a explicar a
cada vez com mais primor. O professor explica, plica, dobra, redobra, prega, emprega
outras falas, na pretensdo de transmitir o conhecimento e fazer o sujeito-aluno alcangar
determinada sabedoria.

Assim, tal discurso ndo considera a disjuncdo entre o visivel e o enunciavel,
quando acredita que, por meio do que propde, o aluno aprendera isto ou aquilo. Ao afirmar
que “as dificuldades (...) na resolucdo dos problemas e dos célculos” devem-se “a uma
relacdo ainda ndo tdo bem estabelecida entre a crianca e 0 nimero”, a proposta cidada
acredita tornar possivel “a construcdo da nogdo de agrupamento” pelos alunos, por meio do
“uso do material dourado” pelos professores (POA/SMED, 1998a, p. 51). Trata-se de uma
vinculacdo forjada que ndo pode supor outra coisa diferente da transmissdo de contetdos
tdo criticada. E por esse motivo que, apesar de a Escola Cidada ter a intengdo de facilitar
experimentacdes, ela recai na tarefa despropositada de transmitir conhecimentos.

O propédsito de transmitir conhecimentos na escola consiste numa tarefa
desproposita, ndo apenas porque contraria 0s pressupostos pedagogicos mais avancados da
atualidade. Trata-se de uma tarefa despropositada, pelo menos, por dois motivos principais:
primeiro, porque a linguagem n&o transporta ou conduz os conhecimentos de um lugar para
outro; e, segundo, porque a linguagem tem forca subjetivante. Estas duas caracteristicas
indicam que a forca subjetivante da linguagem néo esta naquilo que ela poderia carregar de
um sujeito a outro de forma intencional, mas nas diversas posi¢cdes de subjetividade
possiveis que enuncia. Apesar de a linguagem nos ser “apresentada como essencialmente
informativa, e a informacédo, essencialmente como uma troca”, ela ndo faz apenas isso.
Conforme Deleuze, “é improvavel que a professora, quando explica uma operacdo ou

ensina ortografia na escola, esteja transmitindo informacdes”. A professora “manda, da
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palavras de ordem”. Desta forma, “fornece-se sintaxe as criangas assim como se da
ferramentas aos operarios, a fim de que produzam enunciados conformes as significacdes
dominantes” (Deleuze, 1992a, p. 55).

Desde esse ponto de vista, poder-se-ia dizer que, a rigor, a escola ensina nada. Os
sujeitos, inadvertidamente, aprendem ou ndo. No maximo, ela poderia ser uma facilitadora
desse processo. Mas, como instituicdo disciplinar que é, ela parece fazer mais é impedir,
bloquear estas linhas que fogem do previsivel, apesar de muitas linhas de fuga insurgirem.
Suas regras, suas avaliacfes, seus modelos de certo e errado sdo imprescindiveis ao regime
de poder-saber escolar. Mas como explicar, entdo, que a Escola Cidada ndo controla os
efeitos daquilo que propde e, ainda assim, disciplina e governa as subjetividades? O
controle praticado pela pedagogia cidada ndo se exerce, necessariamente, sobre 0s objetos
que aspira controlar, justamente porque a dominacdo nao é a formula geral do poder. Trata-
se de uma cadeia relacional, onde as forcas de poder e as formas de saber implicam-se
mutuamente, e produtivamente na conducdo das condutas escolarizadas.®

A complexidade de tais relagcbes faz com que o discurso da Escola Cidada
desconsidere a impoténcia da intencionalidade educativa, porque entende alcancar muitos
de seus objetivos, embora de forma parcial, local e datada. Quanto a resolucdo do
problema da “bagunca” em uma Turma de Progressao, uma professora afirma: “quando as
atitudes inadequadas de alguns ameagavam impedir o avango de uma atividade, o grupo
reagia para garantir a continuidade do trabalho” (POA/SMED, 1998a, p. 71-72). Essa
analise supde que alguns alunos entenderam a importancia da tarefa proposta ou, pelo
menos, que se interessaram por ela naquele momento. Mas como sustentar uma tal
assercdo de verdade? Como saber dos motivos pelos quais os alunos reagiram a
interferéncia dos colegas? Sabe-se que tal reagdo dos alunos néo retrata, necessariamente, a
responsabilidade e a consciéncia cidadas almejadas pela escola. Sabe-se, também, que isso
ndo significa que as acdes desses sujeitos estejam sendo conduzidas a um
comprometimento, de forma que a “bagunca” ndo se repita ou que as “atitudes
inadequadas” desaparecam. Sob que condigdes, entdo, ao observar determinadas atitudes
de alguns alunos, a professora pode enunciar que esta “confiante” por ter alcancado

“crescimento e produtividade nesta turma”? (lbid., p. 72).

62 0 discurso da Escola Cidada exerce o governo das subjetividades, em meio as relacdes de liberdade e
resisténcia, inerentes as relacbes de poder. Demais analises sobre as relacGes de poder no governo das
subjetividades encontram-se no capitulo Subjetividade escolarizada.
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Uma das condicbes de possibilidade dessa enunciacdo situa-se no fato de o
discurso cidaddo vincular o observado empiricamente (o que € visivel) aquilo que sé pode
se dar em um outro registro (o que é enunciavel). O que a professora diz a respeito do que
vé nas atitudes dos alunos n#o retrata, necessariamente, tais atitudes. E por isso que o que
ela diz ndo é o que ela vé. Dito de outro modo: ndo ha como a professora saber o que
significa aquilo que os alunos estdo fazendo, se retrata um interesse na proposta de
trabalho ou um desinteresse. Ela tampouco tem como afirmar acertadamente se isso
significa crescimento ou produtividade. Se a professora pode afirmar que o objetivo dos
alunos era “garantir a continuidade do trabalho” (POA/SMED, p. 71-72), é porque as
condicdes de visibilidade e de enunciacao deste acontecimento educacional possibilitaram
iss0, e ndo porgue ha um vinculo entre o que ela diz e o que ela vé.

Esta desvinculacdo entre o visivel e o enuncidvel indica que o objetivo didatico-
pedagdgico em si mesmo ndo é alcangavel. A intencionalidade embutida no que a Escola
Cidada objetiva realizar ndo garante o vinculo entre 0 que se ensina e 0 que se aprende,
porque este exercicio independe da intencionalidade. E possivel afirmar que o objetivo
didatico-pedagdgico ndo é alcangavel, seja em sua parcialidade ou em sua totalidade,
sobretudo porque tal definicdo ndo diminui o seu propdsito de verdade. Ainda que o
discurso cidaddo reconheca que ndo atingira a todos os sujeitos, 0 que é desde ja
incalculavel, os seus objetivos contam com isso ou, pelo menos, contam com a
possibilidade de atingir a uma maioria. A minoria resistente é ignorada, apesar de quase
nunca ser uma minoria que resiste. Os objetivos da Escola Cidadd@ adquirem forca de
verdade precisamente porque ndo fazem concessao as impoténcias, ao contrario, ignoram-
nas e pretendem supera-las, procedendo a conjeturas de outros objetivos possiveis.
Curiosamente, as conquistas parciais instigam a Escola Cidada a potencializar a sua

pretensdo de verdade.

8.4 Binarismo teoria e prética

E nessa proliferacdo discursiva que a Escola Cidada elabora justificativas para
explicar o porqué de muitos objetivos educacionais ndo serem alcancados. O discurso

cidadao entende gue ainda enfrenta “dois grandes desafios”, sendo que um deles refere-se a

“exigéncias cada vez maiores de formacdo teorica [dos professores], diante da
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complexidade da proposta” politico-pedagdgica da escola. A falta de formacdo dos
professores € enunciada, portanto, como uma das causas dos insucessos da instituicao
escolar cidadd. Outro desafio enfrentado é o fato de as escolas da Rede Municipal de
Ensino atenderem ao “publico mais atingido pela crise social e a exclusdo” (Azevedo,
2000b, p. 41). O fato de os alunos serem oriundos de classes populares € enunciado como
um obstaculo para a instituicdo escolar atingir plenamente os seus objetivos. Contradi¢do
imanente ao discurso cidaddo, tao interessante quanto digna de ser estudada. Justificativas
como essas também sdo alvo de forte critica, por operarem uma discrimina¢do ou
preconceito, seja em relacdo aos professores ou em relacdo aos alunos de classes
populares.

O discurso cidaddo discorda dos motivos dados para explicar a evasdo de alunos
da escola — que, alids, caracteriza um grave problema para a instituicdo escolar, talvez
porgue seja o simbolo maior da impoténcia de um projeto educativo. Tal discurso critica a
concepcao de evasdo que a compreende “como um fracasso individual do aluno”. Entende
que, nestes casos, ndo se trata “de uma saida voluntéria dessa crian¢a ou jovem, mas um
caminho imposto”, seja “pelas dificuldades econémicas da familia”, seja “pelo insucesso
da escola” (POA/SMED, 1996a, p. 9). As narrativas sobre a evasdo enfocam diferentes
dimensbes e adquirem diversas nuances. Inclusive poderiamos multiplica-las, fazendo
algumas perguntas. Inexiste uma saida voluntaria? Em que consiste o fracasso individual?
O que significa tratar-se de um publico fortemente atingido pela exclusdo? Em que,
precisamente, isso influenciaria? Esse publico seria menos capaz de aprender? Muitas
outras questbes poderiam ser feitas, 0 que aumentaria 0 nimero de justificativas dadas
como motivo para a evasao. Isso significa que ndo conseguimos explicar os insucessos da
instituicdo escolar em sua completude, e que as explicagOes existentes sédo datadas e
localizadas, muitas vezes contraditdrias, e ndo universais ou transcendentes.

Para a Escola Cidadd, explicar os problemas que enfrenta para alcancar os seus
objetivos educacionais pelo reincidente fracasso e dificuldade dos alunos é politicamente
incorreto — ainda que ela o faca. Parece bem menos incorreto responsabilizar 0s
professores, pelo seu engajamento ou sua formagéo. E, nesta ordem, torna-se muito mais
facil responsabilizar, ou melhor, culpar o Estado. Essa perspectiva que busca encontrar o0s
culpados pelos problemas educacionais (enunciando, em contrapartida, as suas vitimas) faz

com que o discurso cidaddo enuncie que, entre outros motivos, um “ponto de dificuldade €
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a caréncia, em alguns educadores, da aspiracdo de uma consciéncia cidada” (Azevedo,
2000b, p. 41).

Essa busca por responsaveis pelas desilusdes pedagdgicas deriva da crenca de que
a mudanca na pratica educativa “s6 acontecerd se o educador desenvolver consciéncia
politica, competéncia técnica e visdo coletiva” (POA/SMED, 1996c, p. 7). E por este
motivo que a pratica discursiva cidadd entende que os “fundamentos teoricos e [a]
predisposicdo dos envolvidos” se tornam indispensaveis ao “planejamento de uma proposta
educacional” (ld., 1996d, p. 103). Neste sentido, para que a pratica educativa esteja em
sintonia com os aspectos teoricos que a fundamentam, “é indispensavel que se tenha
clareza politica” por parte dos envolvidos (Id., 19964, p. 13).

A Escola Cidada demonstra uma preocupacao fundamental com o que chama de
“coeréncia entre discurso e pratica” (Ibid., p. 13). E imprescindivel “que nossa pratica
mantenha didlogo com as producdes teodricas”, porque assim “nos libertaremos de nossas
vendas em relacdo ao discurso hegeménico” (Id., 1995d, p. 51). Para tanto, inimeros
investimentos na formacéo de professores destinam-se a “garantir a relagéo entre teoria e
prética” (Id., 1998b, p. 3). Tais investimentos tornam-se necessarios frente a “conviccéo de
que a escola serd realmente cidada quando conseguir sair do discurso progressista para
uma pratica progressista e emancipatéria” (Id., 1996d, p. 50). Mas de que forma esse tipo
de coeréncia entre teoria e pratica, do qual depende um ensino que se pretende
revolucionario, pode se fazer impraticavel?

Talvez, o fato de os pressupostos tedricos da Escola Cidada nao servirem aquilo
que se destinam ndo seja um problema de falta de consciéncia politica daqueles que estéo
envolvidos no processo. O que o discurso cidaddo chama de incoeréncia entre teoria e
pratica pode ndo resultar simplesmente de uma conduta alienada dos professores. O
problema pode estar na propria concepcdo de teoria e de pratica como dois termos
distintos, opostos binariamente, 0s quais podem unir-se a servico de uma causa. Isso
significa que a concepcdo dialética possa ser o problema, pois ndo ha sintese, mas uma
diversidade de teses. Afinal, ndo sdo os proprios principios da Escola Cidada que afirmam
isso? Diferenca, multiplicidade, respeito a elas?

O discurso cidaddo é reincidente em enunciar uma oposi¢éo entre teoria e préatica.
Isso ocorre em relacdo a varias dimensdes do discurso educacional, seja ao afirmar que “a

universidade tem muitos textos bonitos, bem elaborados, académicos. Mas a universidade
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pensa sobre o que ela pensa” (POA/SMED, 1998a, p. 7); ao defender que “é necessario
adequar as nossas concepcdes a forma ideal de concretiza-las” (Id., 1996d, p. 103); ao
buscar “relagdes dindmicas entre teoria e pratica” (Id., 2003, p. 81); ou, mesmo, ao intitular
os cursos de formacdo de professores de “tedrico-praticos”. Essa Gltima oposicdo da uma
definicéo precisa ao teorico e ao préatico. O curso de formacéo é pratico “na medida em que
propde a vivéncia das atividades e a possibilidade de que as mesmas sejam aplicadas no
cotidiano da sala de aula”. Ele é tedrico “na medida em que, a partir dessas a¢Oes, busca
refletir sobre o objetivo e o conhecimento que subsidia a propria acdo” (1d., 1998b, p. 19).

Ressalta-se que o discurso cidad&o enuncia a pratica como o ponto de partida. E a
partir do observado na prética de sala de aula que se deve buscar as reflexdes teoricas para,
com isso, entender, repensar e refazer a prépria pratica, entendida como a realidade
concreta. E fundamentada em uma “orientacdo dialética” (1d., 1995b, p. 35) que a Escola
Cidadd compreende esse processo. Sob tal orientacdo, espera que a acdo educativa
“oportunize o0 acesso ao conhecimento, sua construcao e recriacdo permanente envolvendo
a realidade dos alunos, suas experiéncias, saberes e cultura”, de forma que estabeleca “uma
constante relacdo entre teoria e pratica” (Id., 1996c, p. 34).

O problema desta forma de pensamento binario é que, ao dar preponderancia aos
dois termos das oposicdes, por este motivo, ele possibilita apenas a escolha de um ou
outro, disto ou daquilo (Derrida e Roudinesco, 2004). Na concepgéo cidadd, a teoria op0Oe-
se a pratica. A préatica estd de um lado; a teoria, de outro. Esta forma de pensamento
binario da primazia a um dos termos das oposi¢des, como nas expressdes: dominantes e
dominados, ricos e pobres, bom e mau, verdade e mentira, loucos e sdos, entre outras. Esta
primazia dada a um dos termos das oposic¢des binarias situa-o como o referente primeiro,
como o modelo. No discurso da Escola Cidadd, a primazia é dada a tdo criticada verdade
cientifica ratificada nos pressupostos teéricos que fundamentam a sua proposta: “o
Construtivismo Interacionista, a Educacao Popular e a Interdisciplinaridade” (POA/SMED,
19964, p. 14).

Embora o fato de tomar a teoria como um referente primeiro seja o0 oposto do que
a Escola Cidadd incansavelmente propde ao defender que a pratica pedagdgica deva partir
da realidade do aluno, “deva necessariamente partir de vivéncias intimas de cada um” (ld.,
1998b, p. 82), a sua racionalidade binaria ndo lhe deixa outra opc¢do. O regime de verdade

cidaddo enuncia que é preciso ser coerente, isto €, fazer a pratica vir ao encontro da teoria;
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e para ser coerente, os sujeitos envolvidos precisam ter clareza politica, isto €, crer no que
a teoria afirma sobre a pratica. Enfim, é preciso fazer duas coisas: acreditar e praticar
aquilo que os referenciais tedricos propdem. Qualquer atitude diferente, como nao praticar
a teoria ou desacreditar no que a teoria afirma sobre a préatica, fara com que a prética
pedagdgica seja inadequada, porque ndo lograra os propésitos cidadaos.

Isso significa que a discordancia para com 0Ss pressupostos tedricos que
fundamentam a Escola Cidada é mais que uma simples incoeréncia entre teoria e pratica. E
um ato contra o propoésito cidaddo. Este é outro problema deste tipo de racionalidade
binaria. O fato de que pensar contra a logica é defender o ildgico, pensar contra os valores
é destitui-lo de importéncia, falar contra o humanismo € glorificar a barbarie, e assim por
diante (Heidegger, 1991). Questionar a concepcao dialética, por exemplo, é acima de tudo
um ato reacionario e digno de repulsa. Cabe perguntar: uma tal referéncia totalizadora, que
exclui a ambiglidade e exorta a diferenca, em qué conseguiria ser revolucionaria?

A Escola Cidada entende que apesar de a educagdo popular ter como principio
partir da realidade do aluno, ela “ndo pode reduzir sua pedagogia a um basismo, isto &,
partir do que os educandos sabem e ficar nisto” [grifos meus] (POA/SMED, 1998b, p. 26).
O processo educativo precisa considerar as especificidades da realidade popular, “partindo
de suas possibilidades, para, no conflito com outras producdes, alcancar crescimento”
(Ibid., p. 82). Ela deve respeitar os saberes populares “tencionando as diversas explicacdes
e construindo novas” (Ibid., p. 26). Tais enunciac¢Ges indicam que as possibilidades e as
explicacbes de mundo dos alunos estdo no nivel mais baixo da hierarquia de
conhecimentos a serem galgados por meio da educacdo cidadd. A pratica, entendida como
a realidade concreta dos alunos, deve ser cotejada por conhecimentos outros, o que os fara
alcancar crescimento. Mais uma vez a supremacia do que a Escola Cidada chama de
dimens&o tedrica sobre o que entende ser a dimens&o pratica é notavel.

Essa oposicdo binaria, entre realidade préatica e conhecimentos tedricos, é bastante
comum ao pensamento educacional como um todo. O regime pedagdgico de verdade atual
partilha da concepcdo de que para aprender efetivamente determinadas coisas necessita-se
de uma experiéncia pratica, em detrimento de uma experiéncia tedrica. Ainda que se
relativize essa concepc¢do, atribui-se a experiéncia concreta um valor maior em termos de
aprendizagem. Esse binarismo relaciona-se a tradicional concepcao de experiéncia: como o

acumulo de vivéncias diversas, a cole¢do de feitos, os quais, necessariamente, implicariam
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aprendizagens. N&o €é raro ouvir algo do tipo: vocé pode ver tudo na televisao, ler noticias
sobre 0 assunto, se informar sobre todos os horrores que acontece, mas nada é como estar
14, ver a realidade de perto. Mas o que poderia significar o estar 14, ou o ver a realidade de
perto, se algo ndo se passar no sujeito, se algo ndo lhe acontecer, lhe cortar, dobrar,
subjetivar?

Isso indica que, ao educador da Escola Cidada, ndo basta estar proximo da
realidade, estar na pratica escolar, olhando o que acontece mesmo, vendo essa realidade de
perto. Alids, importa perguntar que realidade é essa. Existem muitas realidades, tantas
quantas for possivel ver e dizer. O que pode fazer a diferenca ndo é o simples fato de se
estar na realidade. O que faz diferenca, o local onde ela (a diferenca) se encontra, ou
melhor, se passa & na propria experiéncia de sujeito. O que faz diferenca é a
experimentacdo do sujeito, seja neste ou naquele lugar. Para um sujeito compreender a
realidade popular ndo basta estar trabalhando numa escola de periferia. Sabe-se disso. O
que vai fazé-lo compreender esta realidade € outra coisa, é algo relativo aquilo que ele
pode sentir, que pode atravessa-lo.

Pode-se dizer, inclusive, que a preocupagdo com o estar 14 na realidade sequer
procede. A experimentacdo da fome, por exemplo, ndo vai ser possibilitada ao intelectual
cidadao so por ele ver de perto multiddes famintas. Tampouco por ele fazer jejum ou greve
de fome. SO fazem parte desta realidade, sé estdo 14, efetivamente, aqueles sujeitos
envolvidos com aquilo mesmo, com as experiéncias de sentir vontade de comer e néo ter
como sanar essa vontade. S&o esses sujeitos que podem conhecer tais experimentagdes.
Trata-se de uma experimentacao particular que ninguém, nenhum profeta do bem, nenhum
professor pode traduzir, descrever ou experimentar por uma simples aproximagao com uma
dada realidade.

E a oposicdo entre teoria e pratica que sustenta as dimensdes que conferem ao
aspecto do conhecimento tedrico e formal a capacidade de explicar a realidade. Essa
oposicdo da supremacia ao conhecimento tedrico. Mas é por demais pretensiosa a leitura
da realidade que Ihe é derivada e que alguns julgam fazer. O fato de estar na realidade para
melhor compreendé-la — além de demonstrar a obviedade de que se trata de um sujeito que
ndo é deste lugar — indica a busca por algo pretensamente mais profundo, verdadeiro,
essencial. Isso tudo para produzir receitudrios destinados a sanar sofrimentos que, sem

duvida, devem ter sido compreendidos perfeitamente. Caso ndo se consiga sanar 0S
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problemas que foram observados na vivéncia pratica, ndo é porque a solucao retrate muita
pretensdo ou porque seja necessario relativiza-la, antes disso, € porque a leitura da
realidade ndo foi feita corretamente. Assim faz o discurso cidaddo: ao invés de
problematizar a tradicional oposicdo entre teoria e pratica, que sustenta uma supremacia,

entende que ndo houve coeréncia entre uma e outra.

8.5 Condic0es de ver e dizer

Os pressupostos teoricos que fundamentam uma proposta pedagdgica e a préatica
dos professores em sala de aula se ddo em dimensdes diferentes, certamente, mas que ndo
sdo estas dimensBes de teoria e de pratica. Tampouco Sdo estes sujeitos 0s responsaveis
pela articulacdo destes distintos espacos. As dimensdes que delimitam as articulagdes entre
aquilo que é projetado e aquilo que acontece na escola encontram-se nas condigdes de
enunciacdo e de visibilidade do discurso pedagogico da Escola Cidadd. Tais condicdes
articulam-se a campos de saber e de poder especificos, configurados a partir de disputas
historicas, que podem remeter tanto a educacao jesuitica e as propostas tecnicistas, quanto
ao construtivismo e ao multiculturalismo. Resumindo toda a sua complexidade, poder-se-ia
dizer que as articulacGes entre aquilo que é projetado e aquilo que acontece na institui¢éo
escolar se ddo numa forma de luta entre distintos campos de poder e de saber. ©

O conflito experimentado durante a implementacdo do projeto-politico-
pedagogico da Escola Cidadd em algumas escolas da RME é demonstrativo da
complexidade das relacdes estabelecidas. O discurso da Escola Cidada afirma que, durante
esta trajetdria, “um grupo possuia idéias revolucionérias sobre as mudangas no curriculo
(mudar por mudar), outro acreditava que conseguiria mudar, porque alguns teoéricos
incentivavam essa pratica (mudar a forca) e outros apegavam-se a um fazer pedagdgico
arcaico (ndo mudar)” (POA/SMED, 1996d, p. 101) Tais desafios ndo retratam,
simplesmente, a incapacidade dos professores da Rede em implementar um projeto
politico-pedagdgico cidaddo. Eles remetem as condi¢cBes de possibilidade de um tal
discurso ser proferido no presente, seja em relacdo ao mudar por mudar, ao ndo mudar ou

ao mudar a forca.

63 S30 as relagdes historicas que delimitam as condigdes de visibilidade e de enunciagdo de um discurso.
Sobre isso, ver a concepcao de critica genealdgica no capitulo Instrumentos de combate.
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Antes de responsabilizar sujeitos individuais por tais concepg¢des, por suas causas
e consequéncias, é preciso perguntar como se fez e se faz possivel que uma determinada
mudanca na pratica pedagogica adquira essa relevancia. De que forma se tornou possivel
que os professores precisassem atentar para uma préatica pedagogica popular, democrética,
participativa e nao ditatorial e, sobretudo, destinada a libertar os sujeitos? Essas atitudes
foram dotadas de valor de verdade na educacdo, motivo pelo qual os desafios dai
decorrentes séo constituidos na propria enunciagdo do discurso da Escola Cidadd — embora
esteja articulado as rupturas e as continuidades histéricas que enunciam e ddo visibilidade
a verdade pedagogica da atualidade.

Tal como afirmado em outro capitulo, é preciso compreender a pratica discursiva
cidadd como um conjunto de dispersdes e ndo como um todo coerente. Sobretudo porque a
educacdo nédo constitui um objeto em si, mas um campo de investimentos discursivos
distintos, que varia conforme épocas e espagos enunciativos diferentes. A visibilidade dada
ao aluno que usa as orelhas de burro e as enunciacGes sobre a professora que ganha uma
maca ndo constituem objetos fixos. A educacao € vista de vérias perspectivas e é enunciada
de outras perspectivas ainda, pois 0s sujeitos ndo véem as mesmas escolas ou 0s mesmos
propdsitos educativos, e ndo enunciam as mesmas dificuldades de aprendizagem ou o0s
mesmos alunos. Esta disjuncdo entre as formas de saber — o visivel e o enunciavel — indica
que ndo podemos crer na intencionalidade de um sujeito em relagdo a um objeto, porque a
cada uma destas formas correspondem sujeitos e objetos especificos. Como, neste embate
entre o visivel e o enunciavel, pode haver espacgo para a intencionalidade?

A analitica de Foucault compreende que, “enquanto ficarmos nas palavras e nas
frases, podemos crer numa intencionalidade através da qual a consciéncia visa a alguma
coisa e se significa”, assim como, “enquanto ficarmos nas coisas e nos estados de coisas,
podemos crer numa experiéncia selvagem que deixa-ser a coisa atraves da consciéncia”.
Este é o motivo pelo qual sugere que a intencionalidade precisaria “superar as palavras e as
frases em direcdo aos enunciados, as coisas e 0s estados de coisas em direcdo as
visibilidades”. Enunciados e visibilidades ndo podem ser considerados em termos de uma
relacdo direta, cada um deve ser entendido na irredutibilidade de sua dimensdo. Para o
filésofo, os enunciados ndo objetivam nada, nem revelam um sujeito, “mas apenas
remetem a uma linguagem, a um ser-linguagem, que lhes da objetos e sujeitos proprios e

suficientes como varidveis imanentes”; e as visibilidades ndo abrem o mundo a uma
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consciéncia, “mas apenas remetem a uma luz, a um ser-luz, que lhe da formas, proporcoes,
perspectivas propriamente imanentes, livres de todo o olhar intencional”. Trata-se de uma
espécie de “ha luz” e de “ha linguagem”, motivo pelo qual o visivel e o enunciavel estdo
distantes da intencionalidade (Deleuze, 19883, p. 116).

O discurso cidad@o acredita na “possibilidade de transformarmos as relagdes
estabelecidas entre teoria e préatica, entre sujeito e objeto, certezas e verdades, dominantes e
dominados, entre privilegiados e excluidos”, inclusive, enuncia que esta é “a utopia que
nos movimenta em busca de uma sociedade justa, igualitaria, fraterna, onde haja um
efetivo exercicio da cidadania” (POA/SMED, 1996a, p. 15). A possibilidade de a Escola
Cidada transformar as relacdes estabelecidas na sociedade € fato, pois esta € uma condicéo
das relacOes de poder em que 0s sujeitos estdo inseridos. Ela faz isso com ou sem a
pretensdo de fazé-lo. O que torna a pretensdo cidada inviavel é o fato de ela delimitar os
limites dessa transformacéo. Isso significa que a pretensdo de transformar as relacfes
estabelecidas na sociedade torna-se uma tarefa impossivel, a medida que se circunscreve o
que seria essa transformacao.

O limite da intencionalidade educativa faz com que o regime de verdade da Escola
Cidada coloque os sujeitos nele enredados num constante exercicio de pretensdo e
frustracdo. Tal discurso enuncia: “sabemos que todo este trabalho, por mais que
acreditemos nele, ndo traz consigo a certeza e a garantia de resultados imediatos, nem
mesmo a longo prazo” (Id., 1998a, p. 62). Transformar a realidade social, tendo um
caminho pré-definido (o da verdade) e um local especifico para chegar (o do bem), ndo
constitui uma tarefa facil, certamente. No momento em que isso é enunciado como meta,
como pretensdo da escola e dos sujeitos que com ela estdo envolvidos, as frustracdes se
multiplicam. Isso faz com que as frustragdes tornem-se fato, pois os objetivos a alcancar
nunca serdo controlados em completude.

Talvez seja a pretensdo revolucionaria da Escola Cidadd, por meio da qual ela
enuncia-se onipotente, que leva tal projeto pedagdgico a frustrar-se. 1sso porque a
frustracdo tem uma relacdo direta com o0 grau de pretensdo depositado na tarefa
educacional. Se, no discurso cidaddo, a poténcia da escola estd na categoria utopia, sua
fragilidade pode estar na possibilidade de uma tal utopia confundir-se com uma
onipoténcia totalitaria. E dificil precisar os limites entre o que é um objetivo utopico e o

que é um objetivo onipotente no discurso cidaddo. A utopia enuncia-se onipotente por
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acreditar que os objetivos a alcancar podem ser controlados. 1sso faz com que a frustragédo
entre na rede de poder-saber da escola. O que importa ressaltar € que uma tal depreciacdo
do projeto pedagdgico cidaddo pode colocar em xeque a importancia historica das rupturas
que estabelece. Isso ndo significa que a rede discursiva que se constréi em torno de um
regime de poder-saber como o da Escola Cidada seja implacavel ou catastréfico, como se
tal discurso sobre as frustracbes dominasse 0 imaginario social e tivesse um poder
arrebatador e totalizante, mas de efeitos seguros e imprevisiveis. E importante lembrar que
“as pessoas sabem aquilo que elas fazem; frequentemente sabem porque fazem o que
fazem; mas o que ignoram € o efeito produzido por aquilo que fazem” (Dreyfus e
Rabinow, 1995e, p. 206).

Parece importante perguntar se tal projeto educacional poderia afastar-se de uma
I6gica binaria. Isso seria vidavel? Também seria produtivo perguntar se a busca de solugdes
para os problemas da educacdo poderia ndo ignorar a irredutibilidade entre as formas de
saber. Seria possivel projetar solu¢des considerando a disjuncéo entre o que se diz e 0 que
se v&? Mas antes de responder essas questes, coloca-se a necessidade de buscar o0s
entrecruzamentos que tecem uma e outra dimens&o, pois “ha um perpétuo combate entre o
que se vé e o0 que se diz’ (Deleuze, 1992d, p. 133-134). Para buscar esses
entrecruzamentos, seria preciso partir de uma histdria genealdgica e se colocar a perguntar:
sob qual regime de visibilidade a Escola Cidada pode ser vista e por quais enunciados ela
pode ser dita?

Perguntar pelas condicdes de visibilidade e de enunciacdo do discurso da Escola
Cidada parece ser uma tarefa promissora. Trata-se de um trabalho relevante, porque é
nessa batalha entre o visivel e o enunciavel que se encontra “o ruido das palavras que
conquistaram o visivel, o furor das coisas que conquistaram o enunciavel” (ld., 1988b, p.
119-120). Essa batalha entre as formas de saber é condicionada as relacGes de forga, pois
“sdo as relagdes de forcas ou de poder informes que instauram as relagdes “entre’ as formas
de saber formado”. Talvez seja uma tarefa urgente, porque é das forcas que advém o
elemento que difere, e esta forgca que difere é a “Unica capaz de fazer as duas formas em
combate se comunicarem” (lbid., p. 120). Isso nos remete a tarefa de pensar as formas de
saber do discurso da Escola Cidada para além de um vinculo representacional e para além

da intencionalidade.
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A critica ao pensamento da representacao, ao desvincular a linguagem daquilo que
ela representa, instiga a diferentes percepcdes a respeito da intencionalidade educativa.
Mas atribuir representacdes € o principio de toda a producéo e, por esse motivo, de seu
limite. E em funcio disso que esta analise comporta algumas conseqiiéncias, pois, se a
representacdo € inevitavel, é impossivel criticar a representacdo em termos de veracidade
ou falsidade. As incoeréncias e as ilusdes de um projeto educativo sdo, sem duvida,
profundamente proficuas para a manutencdo produtiva do aparato educacional. 1sso nos
instiga, pelo menos, a mais uma pergunta: 0 campo estratégico de poder-saber da educacéao

poderia distanciar-se da intencionalidade?
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9. RISCOS DO PENSAR

— De qual lado vocé se ligaria antes de mais nada? (..) — E
preciso verdadeiramente escolher? — Néo, nédo é preciso escolher,
mas para qual lado vocé tenderia...? — Eu tentaria insinuar-me
(Foucault, 1990, p. 60).

Ao circunscrever um conjunto de dispersGes de uma pratica discursiva, esta tese
colocou-se a analisar a forma pela qual algumas especificidades das dimens6es do poder,
do saber e do sujeito sdo enunciadas, e tornadas visiveis, no regime de verdade da Escola
Cidada. Compreender a forma pela qual essas dimensdes adquirem visibilidade e
enunciacdo adquire importancia na medida em que as relacdes entre tais dimensdes
funcionam de forma a unir o sujeito & verdade de seu tempo. E por constituir formas de ser
e de viver neste tempo presente que o discurso da Escola Cidada tornou-se o objeto de
problematizacdo desta tese, configurando um problema para o pensamento.

Considerando-se as criticas ao pensamento classico da representacdo, as quais
demonstram a incapacidade de a linguagem representar fielmente a realidade, apontando
que o pensamento ndo é a confirmacdo da adequacédo, da identidade, da correspondéncia
entre as palavras e as coisas, torna-se importante perguntar no que consiste, entdo, a tarefa
do pensamento. Importa frisar a relevancia de tal questionamento — ao invés de dar-lhe
respostas precisas — ndo apenas porque se insere numa relevante problematizacéo filoséfica
da atualidade ou no questionamento do trabalho critico préprio ao intelectual, mas também
e especialmente por remeter a preocupacao central da tarefa educativa.

Tendo isso em vista, cabe fazer algumas consideracdes sobre a problematizacao
exercitada por este trabalho, no que se refere a experiéncia do pensamento. Pode-se dizer
que o discurso da Escola Cidada tornou-se um objeto de aprendizagem, um problema para
0 exercicio do pensar, a partir de condi¢Ges especificas de ver e dizer o discurso cidaddo.
Tais condicdes estdo articuladas a maneira de cada individuo ser sujeito a tal discurso, a
forma pela qual alguém se torna sujeito a verdade cidada. Foi, portanto, a partir dessas
condicBes que pensar o presente, como um desafio ao prdprio pensar, tornou-se possivel.

Nesta trajetoria, o exercicio de problematizacdo ndo se assentou em bases seguras

e estaveis; ao contrario, situou-se num territorio de riscos, incertezas e imprevisdes. Sao 0s
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riscos proprios ao exercicio do pensar, as incertezas em relacéo ao discurso de verdade e as
imprevisbes das formas de ser sujeito a ele. Se 0 exercicio do pensamento consiste na
problematizacéo critica® de um objeto qualquer do discurso, o pensar concerne & anélise
dos limites desse objeto, o que envolve, desde j4, a transposi¢ido mesma de tais limites. E
essa transposicdo, desconhecida e incerta, 0 que impossibilita ao sujeito permanecer no
mesmo lugar: ela modifica o proprio sujeito.

Inspirada nessa modalidade critica, 0 objetivo da presente tese foi o de pensar a
Educacdo Popular a partir de um referencial tedrico que ndo faz parte do seu campo
enunciativo. A tentativa foi a de escrever sobre a Educacdo Popular desde uma outra
perspectiva analitica, utilizando diferentes instrumentos para pensar o territdrio
educacional. Ndo se trata de sustentar uma oposicao, destinada a escolher entre 0 modo de
pensar foucaultiano e 0 modo de pensar da chamada educacdo popular, mas de perguntar
pela multiplicidade que ha entre os binarismos. Para tanto, foi preciso operar num entre-
lugar, o que implica correr 0s riscos inerentes a tentativa de dizer outras coisas, diferentes
do esperado. Se a tarefa do pensamento consiste em transpor os limites do que se pensa,
exercitar o pensamento é sempre uma tarefa arriscada.

Mas por que pensar a Educacao Popular a partir de um aporte tedrico que nao é o
da tradicdo dos estudos nessa area especifica? Simplesmente para dizer outras coisas,
coisas outras? Ora, a analise critica do discurso da Escola Cidada requer efetivamente que
outras coisas sejam ditas. Este €, justamente, o comprometimento ético-politico da tarefa
critica. O que fazer se ndo tentar pensar diferentemente do que se pensa, conjeturar outros
discursos para, quem sabe, almejar outras formas de ser sujeito a eles? Continuar
enunciando o sujeito de classe popular em déficit, excluido, em processo de inclusdo?
Permanecer olhando para um poder centrado, reprodutivo e coercitivo? Persistir
enunciando verdades universais sob 0 manto da contingéncia e da parcialidade? Sustentar,
por meio de tais assertivas, a crenca no pensamento da representacdo, como se a
correspondéncia, a conformidade e a adequacdo guardassem o sentido da relagcdo entre o
gue vemos e dizemos?

Parece necessario dizer outras coisas para além da necessidade de
conscientizacdo, de distribuicdo de poder, de partilha igualitaria de renda e de direitos

sociais. 1sso ndo significa que essas necessidades ndo sejam legitimas, pois elas se

® A critica é aqui entendida tal como definida por Michel Foucault. A concepgdo de critica, da qual este
trabalho partilha, esta exposta no capitulo Instrumentos de combate.
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tornaram legitimas em meio as disputas que constituem os regimes de verdade em que
estamos inseridos. Ha toda uma dimensdo politica em torno das preocupacdes sociais, as
quais ttm como fundamento a premissa de que determinados sujeitos ndo podem ficar
aquém das conquistas humanas a que outros sujeitos tém acesso. No entanto, sabe-se que o
fato de projetar formas de suprir determinadas necessidades — como aquelas oriundas do
que convencionalmente se compreende como 0s desvios resultantes do processo
civilizatério — ndo tem garantido a solucdo do que enunciamos como problema. Tais
projecOes enfrentam diferentes ordens de forgas, constituem-se a partir de objetivos
paradoxais, experimentam sujeicGes diversas e deparam-se com a imprevisibilidade dos
efeitos.

Entdo, isso significa que ndo se deva questionar as desigualdades, nem mesmo
projetar formas de suprir as necessidades da sobrevivéncia humana? N&o, de forma alguma
isso seria possivel; tampouco caracteriza uma demanda para a qual deveriamos atentar. A
relevancia de tais questionamentos é reconhecivel, devemos fazé-los, sem davida, e muitos
os fazem, mas pode ndo ser a Unica forma possivel de se fazer perguntas. Inclusive, pode
ndo ser a Unica forma possivel de encontrar respostas para 0 que enunciamos COmo
problema. O que importa ressaltar é a necessidade de perguntar sobre o que mais pode ser
dito. O que fazer apds a constatacdo do problema e a projecdo de uma solucdo, o que
pensar para além disso? H& o que pensar?

Talvez seja interessante perguntar de que forma, historicamente, algo entra no
campo do pensamento como objeto de problematizacdo. Como isto ou aquilo se torna um
problema? O fato é que a instituicdo educacional precisa de respostas urgentes e de
solucBes para aquilo que enuncia como problematico. Tais respostas e solugdes, embora
parciais, provisorias ou ndo, sdo sempre dotadas do crédito da verdade. A pergunta sobre
como fazer tornou-se imprescindivel a educacdo, e a busca de respostas e solugdes,
indispensavel. N&o seria produtivo perguntar, inclusive, sobre o porqué de tal busca? Quais
sdo as condicbes de possibilidade de a educacdo ter se constituido como uma forma de
saber que ndo prescinde dessa busca? A que problemas a educagdo respondeu
historicamente, e a que problemas precisa responder agora? Como se configuraram esses
problemas? Que respostas foram dadas? Uma genealogia das formas de problematizacéo,
proprias aos regimes pedagdgicos de verdade, poderia ser Gtil para que novas lutas

pudessem ser travadas em torno de um tal estatuto de verdade.
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Perguntar a respeito dessas formas de investimento historico é questionar a
maneira pela qual determinadas objetivacdes éticas transformam os humanos em sujeitos, e
sujeitos de determinado tipo. Comporta descrever como as relagdes de poder-saber-
verdade produzem o nosso entendimento acerca do sujeito, da escola, da educacao,
produzindo-os. Numa dimensdo mais geral, tal questionamento indaga sobre o tipo de
trabalho ético que realizamos sobre nds mesmos para sermos sujeitos, a partir de discursos
e préticas. E por meio desse trabalho ético que inventamos os nossos modos de existéncia,
de tal forma que o modo de existéncia do individuo moderno tem como uma das mais
importantes obrigaces morais uma incessante busca da verdade de si mesmo. &

Importa ressaltar que tal questionamento histérico torna possivel a visualizacdo de
diferentes modalidades de invencdo das formas de subjetividade, o que faz atentar para a
possibilidade mesma de transgredi-las. Importa pensar nas formas de transgressao ndo para
investir numa modalidade de subjetividade ou dissipar outra — com o intuito de produzir
um sujeito auto-estilizado, moral e eticamente melhorado —, mas sim como uma forma de
luta. Lutar é fazer do exercicio do pensamento uma arma para problematizar as formas
como somos subjetivados. Antes de responder, propor grandes revoltas ou indicar
solucdes, trata-se de perguntar: se transgredirmos a pratica subjetivante moderna, tornar-
se-ia visivel e enuncidvel uma nova economia das relacdes de poder?

Essa perspectiva de andlise ndo retrata um posicionamento niilista, digno de
rechago por um pensamento educacional comprometido, por ndo conjeturar reformismos
ou apontar solucBes. Talvez seja preciso resistir a tendéncia de abandonar certos debates
teodricos. Por que, por exemplo, “ao invés de aplaudir a situacdo em que uma pessoa diz
algo e outra a denuncia como um ‘ide6logo da burguesia’, como ‘um inimigo de classe’,
etc., ndo poderiamos iniciar um dialogo sério?” (Foucault, 1996b, p. 48). E como se o
exercicio intelectual se fundamentasse em um “modelo de guerra”, pois quando alguém se
encontra frente a um sujeito com idéias diferentes das suas, tende a identificar esse sujeito
como um inimigo, o que impde que se lute até triunfar sobre ele. Este caminho conduz a
opressdo, ndo importa quem o tome, pois reafirma uma posicdo de superioridade. A
proposito, “o que é mais dificil: tomar parte em uma luta contra o ‘inimigo’, ou investigar,

juntos ou separadamente talvez, os problemas que se colocam?” (lbid., p. 49).

% Tal obrigacdo deve-se ao fato do conhecimento de si ter tornado-se fundamental para os empreendimentos
e as transformacdes histéricas acerca da subjetividade. Essa discussdo pode ser encontrada em varios
trabalhos de Foucault, dentre os seguintes: 1991, 1993, 1994, 1996b, 1997e, 1997f, 19979, 2004.
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Esta tese tem um interesse particular de salientar a produtividade de uma postura
que nao se coloque, a priori, fechada a problematizacbes de campos que diferem daquele
de onde se esta situado teoricamente. A verdade ndo esta aqui, nem la. Mas esse interesse
pode ser compreendido como uma grande ilusdo. Talvez denote uma pretenséo dialdgica,
para alguns; ou uma crenga na razdo e no progresso da ciéncia, para outros. Todas as
possibilidades podem ser consideradas. Ao partilhar de estudos foucaultianos entende-se
este ensejo: “nada é mais inconsistente que um regime politico indiferente a verdade”
(Foucault, 1991, p. 240). Estamos todos inseridos em regimes de verdades, que bom que
podemos dizé-los plurais. Assim exercitamos, minimamente, a nossa liberdade.

Ainda assim, restaria a duvida a respeito de a postura dialdgica, tdo propalada na
educacdo, ser mesmo possivel. Ndo parece produtivo ao campo educacional que o0s
intelectuais, trabalhadores e pesquisadores da educacdo permanecam na posicdo de
profetas universais. Ao contrario do que enunciam seus pregadores, essa posi¢do nao é
dialdgica. Antes de dialogar e duvidar, ela arma-se de certezas numa guerra contra
inimigos. Ao invés de combater a forma pela qual a verdade nos torna sujeitos, ela luta
contra 0s proprios sujeitos. 1sso ndo significa que se pretenda chegar a um consenso, 0 que
estaria proximo de encontrar finalmente uma verdade. Nem mesmo quer dizer que se deva
apenas considerar a existéncia de mudltiplas verdades. Antes, trata-se de acreditar na
possibilidade de investir em novas modalidades de enunciagdo da verdade, de ativar
ficcOes no interior da verdade (Dreyfus e Rabinow, 1995e).

Mas essa é apenas uma dentre tantas formas possiveis de pensar o presente.
Compreender que podemos problematizar o mundo de diferentes maneiras talvez seja
bastante complexo, pois desestabiliza, ainda mais uma vez, a pretensdo de verdade
universal. No entanto, a falibilidade da verdade ndo se cansa de suspender a certeza de que
andamos rumo ao bem, a caminho do progresso, na plenitude dos espetaculos da razdo. E
por este motivo que pensar para além da verdade torna-se uma tarefa éetico-politica de
grande relevancia, sendo urgente. Ndo porque se podera burlar a sua falibilidade, mas
porque se podera tentar escapar de algumas determinagdes, produzindo um pensamento
menos sujeito as suas assertivas.

Se ndo ha processo de subjetivacdo alheio a verdade, o que resta é problematizar a
forma pela qual nos assujeitamos a ela. Afinal, seja ao investir ou sucumbir, tolerar, negar

ou valorizar, a verdade constrdi condutas, produz demandas, define o legitimo e o abjeto,
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enfim, produz sujeitos em meio a relacGes de poder-saber. Se o perigo da verdade é a
sujeicdo a que somos submetidos, tentar tornar-se menos sujeito a ela é uma forma de
enfrentar esse perigo. A possibilidade de resistir as formas de sujei¢do da subjetividade,
como um constante por-se a prova, constitui uma possibilidade cotidiana no exercicio do
pensamento e da acdo. Mas produzir um pensamento menos sujeito as verdades de nosso
tempo ndo significa ancorar-se num porto seguro, ao contrario, implica arriscar-se a
experimentar outras sujeigdes, e a enfrentar, também, novos perigos.

Quanto a necessidade de conjeturar estratégias politicas, eis, portanto, uma delas,
talvez a mais dificil. Uma estratégia de investimento que se refere a tentativa de
experimentar uma relacdo com a verdade de pratica de liberdade. Um tal relacdo nédo
consiste em libertar a verdade do poder, tendo em vista ndo ser possivel desvincula-los.
Uma relacdo com a verdade, de pratica de liberdade, consiste em investir na possibilidade
de desvincular-se, em meio as relagdes entre as forcas de poder e as formas de saber, do
tipo de sujeicdo ao qual a verdade se articula. Isso indica a possibilidade de o intelectual da
educacao buscar novas formas do dizer verdadeiro. Talvez seja possivel perguntar outras
coisas, para além do qué podemos fazer por aqueles que, nGs mesmos, enunciamos como
carentes de nossas respostas.

Mas a experimentacdo de novas e inesperadas praticas de liberdade ndo configura
uma demanda revolucionaria ou uma tarefa de sujeitos conscientes. Tampouco supde um
controle subjetivo de determinados atos que resultariam em efeitos previsiveis. A liberdade
configura-se na imprevisibilidade das formas de pensamento e acdo dos individuos, que
ndo consiste no fim de algum tipo de dominacao, mas que se articula nos dispersos arranjos
de acBes possiveis dos sujeitos (Rajchman, 1997). Irredutivel as relagdes de poder-saber, 0
exercicio do pensamento pode desdobrar-se, pode constituir uma saliéncia, uma curvatura,
uma outra relagdo do sujeito consigo mesmo. Uma relagdo na qual nos arriscamos no
territério de pensar o impensado, uma relacdo que dobra a forca da verdade e faz emergir
outras condicGes de visibilidade e de enunciacdo (Deleuze, 1988b).

Importa considerar o pensamento como algo ligado a uma experiéncia do sujeito
consigo mesmo, a um exercicio de transformacéo de si (Foucault, 1996b). Ao experimentar
a escrita do pensamento, ainda que o sujeito escreva para se fazer entender, ele jamais
saberd da exatiddo desse entendimento. Isso porque cada leitor transforma o que 1€ numa

experimentacao de si proprio. Mas o sujeito escreve para explicar, partindo do pressuposto

197



Escola Cidada: dos perigos de sujeicdo a verdade

de gue o outro ndo entende, ja que as formas de pensar ndo sao universais. Escrever torna-
se 0 proprio desafio da alteridade. Se um sujeito escreve para se fazer entender, a escrita
implica 0 seu proprio entendimento acerca de si. Assim que, ao escrever para explicar,
dobrar e redobrar o pensamento, a educagéo, a sociedade, a vida, o sujeito dobra, redobra e
multiplica a si mesmo. E como se o0 exercicio do pensamento tivesse a funcio de fazer o
sujeito desgarrar-se de si mesmo, de impedi-lo de permanecer o0 mesmo.

A escrita desta tese experimentou escapar, ainda que breve e provisoriamente, das
formas de sujeicdo as verdades de nosso tempo. Pode-se dizer que foi como uma tentativa
de experimentar uma relagdo com a verdade de pratica de liberdade que pulsou esta
escritura. E possivel compreendé-la assim, ainda que aquilo que marca pela especificidade
da diferenca possa parecer mais inconsequente e menos comprometido do que aquilo que
permanece intocavelmente verdadeiro. Essa é uma leitura possivel para todos nés, que
somos sujeitos a verdade. Frente as inimeras possibilidades de sujeicdo, ¢ impossivel
prever se esta tese ativou ficgdes no interior da verdade, pois ndo ha como saber dos seus
efeitos de verdade. Embora pensar diferentemente do que se pensa possa tornar-se um ato
arriscado, pois se trata de uma aventura para fora da dimenséo tranquilizadora do idéntico,
infelizmente, ndo dominamos a magia de prever os efeitos do que pensamos, escrevemos e

dizemos. Alguém domina?
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