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Politicas do global e das
singularidades

Autonomia, emancipagdo, liberdade, democracia sdo alguns dos muitos
conceitos — referidos a praticas sociais de diferentes instdncia, como as prati-
cas filosdfica, educativa, médica, politica, cultural — que, hoje, sofrem radical
e intenso redimensionamento, em virtude de transformagdes que passam por
campos tdo diversos como o da pesquisa genética, da teoria da informagéo
digital e cibernética, da ciéncia politica e da fisica quéntica, entre tantos ou-
tros. Para pensadores como o esloveno Slavoj Zizek!, a ampliagio ad infinitum
das possibilidades de conhecimento (do presente e do futuro de nosso préprio
corpo, por exemplo), que alcangamos como uma grande conquista das investi-
gacOes sobre nossos genes, pode remeter a liberdade (absurda?) de saber, por
exemplo, o tempo aproximado em que deixaremos de viver. Que liberdade é
essa? Que fantasias ela carrega consigo? Ndo a estaria acompanhando, tam-
bém, o “gene” de uma perfeita sociedade totalitiria?

Hannah Arendt, certamente uma das pensadoras mais criativas e funda-
mentais do século XX, torna-se para nds cada vez mais atual, na medida em
que, tendo calcado grande parte de sua obra justamente sobre a idéia e a expe-
riéncia do terror totalitario, nos oferece uma belissima reflexdo sobre a urgente
necessidade de pensar de outra forma o politico, seja em nossas vidas cotidia-
nas seja em praticas mais amplas e diferenciadas da vida piiblica. Emerge, a
partir dela, a concepgdo da politica como acontecimento, como ruptura do
totalitario, do automatico, do plenamente previsivel. E dela a idéia de que a



acdo politica se estende as minimas e miiltiplas praticas humanas, aos inime-
ros espagos piiblicos, que podem e devem ser criados e redefinidos permanen-
temente. Nesse sentido, como nos alerta Francisco Ortega, o pensamento
arendtiano se aproxima e muito da genealogia foucaultiana, na medida em que
ambos (Arendt e Foucault) apontam para o exame das minimas experiéncias
do politico - seja como critica incisiva as préticas de controle, vigilancia,
previsibilidade do comportamento do outro, disciplinamento de almas e cor-
pos, doces ou arrasadoras violéncias, seja como proposta de resisténcia, de
desconstru¢io de modos de existir marcados, de imaginagdo politica em nome
da superag@o de limites supostamente dados, enfim, de busca constante de
novas formas de subjetividade?.

Este nimero de Educagdo & Realidade abre com uma entrevista que é
toda tecida justamente sobre questdes como estas: afinal, em tempos
globalizados, € possivel falar em emancipa¢do? Em termos pds-modernos e
pos-coloniais, que pensamentos criticos precisam ser engendrados, urdidos,
divulgados, colocados na pauta de nosso agir politico cotidiano? Que ontologia
do presente se espera que fagamos? De que modo perguntar sobre nossa vida
presente? A idéia de Hannah Arendt ~ comum a Nietzsche e também a Foucault—,de
que a identidade humana n@o € algo dado, mas que se realiza no espago publico,
o qual vive da contingéncia, estd presente em cada resposta que o professor da
Universidade de Coimbra, Boaventura de Souza Santos, d4 a esta exclusiva
entrevista, feita pelos professores Luis Armando Gandin e Alvaro Moreira
Hypolito, em Madison (Estados Unidos), numa de suas passagens pela Univer-
sidade de Wisconsin.

Conhecido no Brasil por iniimeras obras, como Pela mdo de Alice. o soci-
al e o politico na pés-modernidade e, mais recentemente, Critica da razdo
indolente: contra o desperdicio da experiéncia, Boaventura Santos faz uma
anélise muito particular do fendmeno da globalizagdo, acentuando que nio se
trata somente de compreendé-lo como um processo hegeménico e total: hd que
se prestar atengdo as realidades plurais, aos movimentos emancipatérios que
pululam em uma mirfade de préticas culturais e politicas, em paises que se
poderiam chamar de “globalizados pds-coloniais”, como € o caso do Brasil.
Seus questionamentos ~ particularmente aos pesquisadores, aos académicos,
aos partidos politicos, de modo especial a todos os brasileiros que de alguma
forma pensam este pais — insistem na necessidade de deixarmos de importar
debates sobre globalizacdo, democracia, liberdade, multiculturalismo, gerados
em contextos sociais muito distintos dos nossos. Trata-se de investigar histori-
camente que tipo de colonialismo experimentamos, que mitos construimos
(sobre a democracia racial, por exemplo), e 0 quanto essa trajetdria estd viva
nos conflitos de raga, etnia, de género, de ocupag@o da terra, vividos pelos
brasileiros. Santos afirma e reafirma a urgéncia de imaginarmos e solidificar-
mos uma globalizagio anti-hegemdnica, de reinventarmos modos de emanci-



pagio social e de vivermos a cidadania como missdo piiblica, como prioridade
efetiva de servigo 4 comunidade e a solidariedade.

Para educadores e para cientistas e pesquisadores, Boaventura Santos ofe-
rece propostas que, sempre politicas, apontam para um debate sobre o que
seria uma “ciéncia multicultural”; especialmente, Santos se refere a uma cién-
cia diretamente ligada a novas formas de conhecimento e, igualmente, a novas
formas de poder. Nesse sentido, insiste na necessidade de abrirmos os olhos a
problemas nossos, a problemas que muitas vezes nos passam totalmente des-
percebidos, e que se repetem h4 longo tempo: problemas (atuais) relacionados
a justica, a liberdade, a fraternidade, e que sdo comuns a vérios povos, mas que
tém realidades locais, especificas, lutas muito préprias, para as quais e em
nome das quais devemos produzir conhecimento. Preocupado com os educa-
dores de todos os niveis de ensino, Boaventura Santos propde: é com eles e
para eles que todo o trabalho de produg@o de um novo senso comum deve ser
efetivado, de modo a se criar um pensamento critico e independente, entre
educandos e educadores, pautado por uma saudavel rebeldia, de a¢@o e pensa-
mento, numa cria¢do constante de novas “subjetividades paradigmaticas”.

Sob uma outra perspectiva, Nikolas Rose, em artigo traduzido pelo profes-
sor Tomaz Tadeu da Silva — “Como se deve fazer a histéria do eu? — debruga-
se também sobre a condig@a contingente do sujeito, perguntando-se, como estd
no titulo, de que modo devemos escrever a histdria do “regime contemporaneo
do eu” ou, inspirado em Foucault, como elaborar uma “genealogia da
subjetivacdo”. Seu ponto de partida € claro: a compreensio individualizada e
psicologizada do ser humano, emergida no século XIX, nio serd vista como
base da narrativa histérica do eu mas, antes, sera entendida e tratada como um
problema histérico — o que é bem diferente. E seguindo esse caminho (e as
pegadas de Foucault) que Rose detém-se em uma série de préticas e procedi-
mentos que constituiram e constituem o moderno regime do eu, e nos mostra
como esse mesmo eu passa a funcionar como uma espécie de “ideal regulatério”
em nossos modos de existir, seja em relagio a nossos minimos projetos pesso-
ais, seja em nossos modos de conduzir institui¢des, praticas sociais, artisticas,
culturais, politicas. Ora, ndo haveria continuidades nem unicidades nessas
préticas, como muitas andlises supdem — escreve o autor. E € isso que ele vai
demonstrando a cada pardgrafo desse elucidativo texto — a nds, da educag@o,
tdo caro, na medida em que nos remete a um aprofundamento critico em torno
da temadtica dos processos de subjetiva¢io e da produgdo de novas subjetividades.

Leitores e leitoras encontrardo neste artigo de Nikolas Rose uma bem tecida
argumentagio sobre as tecnologias que t€m sido elaboradas e praticadas histo-
ricamente, para governar o ser humano, para nos constituir, por exemplo, como
“criaturas de liberdade”, como “seres de auto-realizagdo”. Também aponta
para as vdrias configuragdes daqueles lugares, grupos ou institui¢des, autori-
zados a dimensionar e a avalizar regimes de verdade, ou para definir os fins de



nossa ago, sua valoragdo ética. Acompanhamos aqui uma bela apropriagdo do
pensamento foucaultiano, presente em cada linha do texto de Rose: fazer a
histéria do eu serd, para ele, perguntar-se sobre as modalidades de governo da
conduta humana, instituidas por uma racionalidade presente em, por exem-
plo, amplos programas governamentais de saide ou de educag@o, que envol-
vem diretamente pais, familias, o mercado, a sociedade civil. Mas, certamen-
te, a este autor interessardo e muito as “tecnologias do eu”, assim chamadas
por Foucault. Para além da descric@o das préticas do “conhece-te a ti mesmo”,
Nikolas Rose discute a “relagdo consigo” articulada a préticas de transforma-
¢do de “mentalidades”: trata-se do que ele chama no texto de “técnicas intelec-
tuais” (leitura, escrita, formas de memorizac@o, por exemplo), tdo familiares a
nds, do campo da educag@o. Junto a essas, operariam, segundo o autor, outras
técnicas, as corporais. Ambas, nessa descri¢do, aparecem na complexidade
das relagdes entre o governo dos outros e o governo do eu.

Valendo-se de Norbert Elias, Deleuze, entre outros pensadores, Nikolas
Rose tensiona o modo de fazer hoje a histéria da vida privada, propondo uma
genealogia da subjetivagio que dé conta do ser humano como “maquinagéo —
um hibrido de carne, artefato, saber, paixdo e técnica”. Para Rose, fazer a
leitura de como a psicologia tem participado da histéria do eu é fundamental
para que desconfiemos de tantos “murmuirios sedutores e confortantes” sobre a
verdade de nés mesmos, sobre nossa “vida interior”. Afinal, nossos ideais de
identidade se constroem em meio a uma complexidade imensa, plena de no-
bres valores humanistas, a0 mesmo tempo pleno de totalitarismo e
previsibilidade, vazio de criativos confrontos e abertas possibilidades para o eu.

Em “Curriculum.com: a extrema-ungZo (neoliberal) 4 escolarizago piibli-
ca”, Jodo Paraskeva, professor da Universidade do Minho (Braga, Portugal), -
escreve sobre duas recentes propostas curriculares, identificadas pelo’ autor
como fortemente vinculadas ao projeto neoliberal: trata-se das experiéncias
educacionais denominadas homeschooling (sistema de aprendizagem escolar
em casa, com supervisdo dos pais) e charterschool (verdadeiros laboratérios
para testar novos modelos de gestdo escolar). Neste texto, o conceito de Esta-
do-providéncia € fundamental: segundo Paraskeva, o neoliberalismo, aos ques-
tionar o Estado-providéncia, o faz em nome da “livre escolha” dos cidadéos;
no entanto, parece-lhe que essa livre escolha ndo tem correspondido a uma
ampliagdo de possibilidades, culturais, educacionais, sociais: a homogeneizagéo
cultural, por exemplo, impera. Da mesma forma, assiste-se, segundo o autor, a
uma minimizag¢do do papel dos governos e do Estado, em todas as esferas da
vida das populagdes. No campo da educagiio, isso comprova-se evidente: as
reformas curriculares, pedagdgicas e administrativas, experimentadas em pa-
ises como os Estados Unidos, Canadd, Nova Zelandia, Inglaterra, Austrélia e
Portugal, buscam explicitamente o resultado, o primado da gestdo administra-
tiva e econdmica, em detrimento das préticas democréticas da participagao, da



descenwralizagdo e da autonomia da escola; especialmente, manifestam-se como
alternativa “eficaz” a educagédo de gestdo publica. Apoiado em iniimeros auto-
res criticos das politicas neoliberais (Michael Apple, Noam Chomsky, entre
tantos outros) e em dados minuciosos sobre essas propostas de “novas esco-
las”, Paraskeva constréi sua argumentagfio de modo especial em relagéo a di-
ferentes aplicagdes, em vdrios paises, dos programas de homeschooling e ao
que isso significa, em nome da defesa das escolhas individuais, privadas, no
campo da educagdo, como uma alternativa supostamente vidvel em termos
econdmicos e eficaz em termos de experiéncia de aprendizagem e educagéo. A
proépria revolugdo nas tecnologias da comunicag@o e da informagéo serviria de
justificativa maior para a defesa da proposta de homeschooling: afinal, apren-
der em casa € também estar em contato permanente com o mundo, via Internet.
A critica do autor € veemente (e, por vezes, inflamada), contra o que ele
denomina a “faldcia da tecnologia” e de seu ideal de igualitarismo, contra a
fabricagdo de uma verdadeira “estadofobia” e de uma “mercadorizagdo das
institui¢des”, visiveis nesses projetos; igualmente, contra a matriz s6cio-eco-
nomica do mercado, orientadora de projetos educacionais que primam pelo
individualismo exacerbado, bem como pelo refor¢o do mito da ciéncia e do
progresso. Sua proposta centra-se na defesa da escola como um bem piiblico,
no atendimento as diversidades culturais e na efetiva transformagfo das esco-
las em “espagos vidveis para a consecug@o da préitica democratica”.
“Interceptando curriculos: produzindo novas subjetividades”, da socidlo-
ga Ada Beatriz Kroef, de certa forma contempla, complementa e problematiza
questdes vistas nos textos anteriores, no que tange a relagio entre curriculo e
producgdo de sujeitos. A autora entende curriculo como prética subjetivante —
como um lugar em que se investe sobre representagdes e territdrios identitarios.
Michel Foucault, Gilles Deleuze e Félix Guattari sdo os autores a partir dos
quais Ada Kroef constréi seu texto sobre o curriculo e a escola como maquinas
que produzem (e sdo produzidos por) “movimentos simultdneos de capturas e
rupturas”, € nos quais se cruzam processos criativos, singularizagdes, com
processos maquinicos de captura e constitui¢do do outro. Neste texto, o con-
ceito foucaultiano de poder € articulado aos conceitos de subjetivacdo e de
produgdo de identidades de Deleuze e Guattari: esses autores falam de subjeti-
vidade “capitalistica”, ou seja, de produgio de sujeitos em fungdo de uma sub-
jetividade dominante. A escola € configurada no texto como “zona catalisadora
de saberes”, a partir do conceito de miquina — entendida como “arranjamento
de multiplicidades”. A autora mostra como o Estado busca controlar essas
multiplicidades, bem como as possibilidades de nomadismo, a ultrapassagem
de fronteiras, a desterritorializagdo. Faz uma critica a representagéo (ou seja, a
duplicidade, & cépia), em favor dos processos de singularizagdo, pelos quais €
possivel produzir o plural, o novo significado, o novo referencial. Nio se trata
da conhecida “criatividade”, fomentada na escola e amplamente conhecida



entre os educadores: trata-se antes de processos criativos produzidos a partir
de um desvio do trabalho pedagégico, de modo a tornar “a ‘zona catalisadora’
um espago mutante que ndo propde nenhum caminho a ser percorrido”, ape-
nas novos devires, novas subjetividades.

Quais sdo as caracteristicas da representag@o das identidades na industria
cultural de nosso tempo, de modo especial nas praticas da chamada realidade
virtual? — € essa questdo que orienta o artigo de Ada Cristina Machado da
Silveira, intitulado “La virtualizacién de las representaciones identitarias”.
Também aqui o texto remete as profundas transformagdes que se operam em
nossas vidas cotidianas, basicamente em fung@o de novas tecnologias de co-
municagio, informac@o, captura, registro e circulagio de dados e fatos de toda
espécie. A autora discute o conceito de representag@o, na contemporaneidade,
utilizando-se do pensamento de Henri Lefebvre e Stuart Hall, associando-o,
como o fazem muitos autores, com o conceito de identidade. De acordo com
Ada Silveira, “as representa¢des sdo a contrassenha que nos permite aceder a
atualizagdo textual que se produz na construgio de identidades”. Para ela, ha
que se indagar: o que qualificaria as novas praticas de comunicag@o, nesta fase
do capitalismo? Seriam elas n3o-representacionais, ndo-referenciais?
Videoclipes, comunicag¢des virtuais simultdneas e planetdrias, hipertextos em
profusdo — seriam eles pura e simplesmente culturade simulagio de nés mesmos?

Claudio Licio Mendes parece responder ao que indaga Ada Cristina. No
artigo que segue, “Controla-me que te governo: os jogos eletronicos como for-
ma de subjetiva¢do”, Claudio deposita um olhar de estranhamento, como ele
mesmo expressa, sobre os jogos eletronicos, vistos como tecnologias de comu-
nicac@o diretamente relacionadas ao cotidiano escolar, a vida de garotos e
garotas destes novos cendrios pds-modernos, aos quais nossa prética pedagé-
gica ndo pode, de forma alguma, deixar de conferir a devida atengéo. O autor
problematiza os jogos eletronicos, do ponto de vista das formas de subjetivagédo
que eles (ou as praticas a eles relacionadas) supostamente produzem. Trata-se
de préticas que remetem ao préprio corpo dos jogadores, as atividades lidicas,
comerciais, de consumo e de vida em grupo, experimentadas por eles (nds),
homens-méquinas. Cldudio mostra como esses jovens hibridos aprendem, “por
dentro” dos jogos eletrdnicos, uma tecnologia muito particular de postar seus
corpos, suas maios, bragos e olhos, investidos em seqiiéncias didticas muito
claras de ataques, defesas, recuos e avangos, e em habilidades gradativamente
renovadas — as quais jamais se separam das classicas regras da sociedade dis-
ciplinar: classificar, hierarquizar, castigar, recompensar.

Operando com o conceito basico de curriculo cultural, Marlucy Alves Pa-
raiso analisa o Canal Futura, no artigo “A produg@o do curriculo na televisio:
que discurso € esse?”. A partir da suposic¢do de que hoje, efetivamente, a escola
estd na televisio, de que nesse meio o curriculo € exposto e falado das mais
diferentes formas, a autora busca responder a questdo posta no titulo: afinal,
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que discurso é esse? O aporte tedrico da teoria do discurso foucaultiana e
também dos Estudos Culturais, mormente de Stuart Hall, conduz a andlise de
inimeros exemplos de materiais publicitarios e de programas de TV, veicula-
dos pelo Canal Futura, em que Marlucy mostra as transformagGes por que
passa o modo de a midia tratar a educag@o, nos uiltimos 15 ou 20 anos: se antes
era tratada como problema, agora aeducac@o passa a ser objeto de investimen-
to, por parte da midia (o exemplo mais evidente é o do projeto “Amigos da
Escola”, da Rede Globo de Televisdo). Em todos os materiais analisados, a
autora identifica o discurso da harmonia, da afetividade, do voluntarismo e da
emogdo, como fortemente vinculados a vida na escola, particularmente dos
modos de comportar-se e de atuar daqueles que se dedicam ao magistério. Da
mesma forma, nesses produtos, emergem novas figuras autorizadas a falar da
escola, como grandes empresérios ou conhecidos jornalistas, além de atores e
atrizes da televis@o. Afinal, que curriculo € esse, feito do sucesso mididtico e
do sentimentalismo mais sedutor? Com a palavra, vocé, leitor, vocg, leitora.

Ana Canen, Ana Paula Arbache e Monique Franco assinam o artigo que
fecha este nosso nimero de Educacdo & Realidade: “Pesquisando
multiculturalismo e educagfo: o que dizem as dissertagdes e teses”. As autoras
fazem um cuidadoso estudo de dissertacdes e teses defendidas nos programas
de P6s-Graduagio em Educagdo brasileiros, de 1981 a 1998. O objetivo da
pesquisa, discutida no texto, € o de situar em que medida toda a temdtica da
diversidade cultural, da construg@o de diferengas, da produgdo de novas iden-
tidades, do multiculturalismo pds-colonial — que sem diividas esté tensionando
o campo do curriculo —, emerge, como campo de pesquisa, nas investigagdes
que temos feito. Antes de apresentar detalhados e bem construidos resultados
da pesquisa, as autoras procedem a uma cuidadosa discussdo tedrica sobre as
categorias relativas ao que elas chamam de “campo do multiculturalismo”,
valendo-se de Peter McLaren, Homi Bhabha, entre outros.

A resenha critica deste nimero, escrita por Neuza Guareschi, trata do
livro organizado por Luis Armando Gandin e Alvaro Hypélito (alids, os
entrevistadores de Boaventura Santos), intitulado Educagdo em tempos de in-
certezas. Nele estdo presentes as mesmas questdes que atravessam 0s VArios
artigos deste niimero de Educacdo & Realidade: a complexidade politica, ted-
rica e cultural da prética educativa na contemporaneidade. Hegemonia e ideo-
logia, senso comum e discurso, movimentos sociais e p6s-modernidade, desi-
gualdades sociais e novas identidades de género e raga sdo alguns dos concei-
tos e temas tratados nesse livro, pelos vérios autores e autoras.

Etica e politica — esse, a meu ver, é o par constante dos varios textos aqui
publicados. As diferentes andlises e criticas aqui feitas tratam do sujeito con-
temporaneo, imerso no seu tempo, este tempo em que, como nos sugere Hannah
Arendt, precisa reaprender o sentido do politico e do publico. Politica € sem-
pre risco, e agir no mundo € exercitar a liberdade do risco, de viver a vida como
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acontecimento, para além dos processos automatizados e previsiveis que nos
ensinam os discursos hegemonicos, cotidianamente. Boa leitura a todos: que
estes textos também tenham um pouco (ou muito) de acontecimento e de “feli-
cidade piblica”.

Rosa Maria Bueno Fischer
Editora
Notas

1. Cfe. ZIZEK, Slavoj. O melodrama do conhecimento. In: Folha de S.Paulo. Caderno
Mais! Sao Paulo: Edigdo de 20 de janeiro de 2002, p. 13.

2. Ver ORTEGA, Francisco. Para uma politica da amizade: Arendt, Derrida, Foucault.
Rio de Janeiro: Relume-Dumar4, 2000.
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DILEMAS DO
0550 TEMPO:

globalizacao,
multiculturalismo
e conhecimento

Entrevista com Boaventura de Sousa Santos

Boaventura de Sousa Santos, Professor Catedratico de Sociologia da Uni-
versidade de Coimbra (Portugal) e Professor Visitante na Universidade de
Wisconsin — Madison (Estados Unidos), j4 ¢ um nome conhecido no Brasil por
seus inimeros livros e artigos, dentre os quais destacam-se Critica da razdo
indolente — contra o desperdicio da experiéncia. Vol. 1: Para um Novo Senso
Comum (2a. edigdo - Cortez, 2000) e Pela mdo de Alice: o social e o politico
na pés-modernidade (Cortez, 1999). BoaventuraSantos é um sociélogo interna-
cionalmente reconhecido, néo sé pela sua producio intelectual mas também por
seu compromisso politico e social com as questdes do nosso tempo, como
atestam seus posicionamentos sobre os atuais movimentos sociais e sua parti-
cipac@o em eventos politicos importantes, tais como o Férum Social Mundial
realizado em Porto Alegre, emjaneirode 2000.

Nesta entrevista, o Professor Boaventura Santos apresenta a sua anélise do
fendmeno da globalizagido — que ele entende como um processo simultanea-
mente hegemonico e contra-hegemonico — e das relagdes entre o local e global.
Santos apresenta a tese de que, para entender a situagéo do Brasil, por exemplo,
neste contexto global, € preciso entender a situag@o pds-colonial particular de
nosso pais, tratando de evitar a importagdo de um debate baseado em outros
contextos sociais. Além disso, ele apresenta o conceito de “multiculturalismo
emancipatdrio”, que reconhece a diferenca entre culturas — superando o
formalismo da mera adigéio de elementos das culturas dominadas nas margens



da cultura dominante — mas reconhece as diferengas internas em cada cultura.
Boaventura Santos também apresenta a sua posic@o epistemoldgica, aquela que
ele chama de pés-modernismo de oposigéo (fazendo questio de diferenciar sua
posi¢do daquela que diz que ndo se pode mais falar dos grandes problemas da
modernidade). Para ele, vivemos problemas modernos — que precisam ser en-
frentados ~ para os quais a ciéncia moderna ndo tem solucgdo e, portanto, é
“preciso um outro tipo de produgio cientifica mais multicultural”. Finalmente,
Santos fala da educagdo como um campo privilegiado para a criagdo do que ele
chama “subjetividades paradigmaticas”, onde o “pensamento critico indepen-
dente, da cidadania ativa, de uma luta por uma transformagio emancipatéria
paradigmatica”, pode e deve ocorrer.

Boaventura Santos foi entrevistado em seu gabinete na Universidade de
Wisconsin - Madison (Estados Unidos), em novembro de 2000, por Luis Ar-
mando Gandin, professor da Faculdade de Educago da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, e Alvaro Moreira Hypolito, professor da Faculdade de
Educacgdo da Universidade Federal de Pelotas, que também editaram e revisa-
ram o texto final.

Entrevistadores: Ojornal Folha de Sdo Paulo publicou um artigo' seu sobre
a relagdo colonizador/colonizado, dentro do espirito das atividades em torno
dos 500 anos do “descobrimento” do Brasil. Qual aimportinciadesta discussdo
no contexto da globalizagdo, considerando a discuss@o em torno dos processos
de inclusdo/exclusdo, local/global, emancipagio/controle e do conceito de
hibridismo? Ainda no contexto dessa discussdo, qual €, na sua opinifo, a con-
tribuic@o da teorizagdo pés-colonialista para este debate?

Boaventura Santos: A globalizaggo atual, ou as formas de globalizagdo
atuais, tem diferentes aspectos, como nds vimos afirmando. Mas se a gente
olhar para sua forma hegemdnica, que € a forma do capital global em final de
século, € evidente que esta globalizagdo tem uma virtualidade particular que ela
mesma produz, e que estamos chamando de compressao espago-tempo. E esta
compressdo espago-tempo obviamente dd-se em todas as dire¢des. Uma das
dire¢Oes € exatamente esta do passado: de repente a colonizag@o, o colonialismo
do séc. XVI torna-se muito mais contemporéaneo. As atrocidades, as formas de
dominag@o que nesta altura se estabeleceram passam a estar muito mais presen-
tes e a serem mais inteligiveis, talvez, do que eram noutra época, em que facil-
mente tudo se atribuiria, e até se desculparia, invocando o contexto histérico
especifico em que elas ocorreram. Obviamente, que eu penso também que nisso
hé uma armadilha. Evidente que hd um contexto e hd uma histéria, e esta histéria
ndo pode ser, digamos, aplanada e que se faga dela uma tidbua-rasa e, portanto,
as coisas que hoje ocorrem sdo muito distintas daquelas que ocorreram na
antes. Mostram, todavia, que hd uma relagdo, que realmente o processo de
globalizag@o que nds hoje estamos a assistir ndo € efetivamente novo; nas suas
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versdes hegemonicas, existe pelo menos desde os séculos XV e XVI e estd
muito ligado as formas de expans@o européia, nascimento do capitalismo e tem
vindo num crescendo de globaliza¢do, expandindo-se cada vez mais a mais
dreas geograficas do mundo, incorporando cada vez mais gente e sujeitando a
lei de mercado e a lei de valor cada vez um niimero maior de atividades, produtos
e servigos. Esta forma atual, de alguma maneira, € o climax de todo este processo
e traz com ele a presenca de todos estes passados. De alguma maneira, todos os
passados estdo conosco. Esta presentificagdo do passado tem conseqii€ncias
importantes para a maneira, por exemplo, como as matérias sdo apresentadas
nas escolas e na educagdo — o que € histdria e o que € atualidade, o que pertence
ao passado e o que pertence ao presente, todas as cadeiras mais complexas do
préprio desenho curricular hoje nas escolas. Por outrolado, penso também que
esta confluéncia de tempos e de espagos pode ajudar a mostrar as contradicdes,
as tensdes e os conflitos que sempre estiveram duma maneira ou de outra e,
muitas vezes, de maneira muito distinta da atual, presentes no contato entre os
globalizadores e os globalizados. Ao longo de todo este longo periodo histdri-
co, houve sempre uma grande assimetria de poder. Esta assimetria deu-se no
dominio econdmico, deu-se no dominio politico, deu-se no dominio cultural.
Obviamente, ela assumiu diferentes formas: a atual, por exemplo, ndo assume a
forma de colonialismo, mas assume outras formas. Portanto, o que nés precisa-
mos € ver, por um lado, em que medida as condi¢des do nosso presente sdo tdo
“devoradoras” da histéria que, quase trazem ao presente tudo aquilo que pas-
sou. Por outro lado, eu penso que € preciso fazer o exercicio oposto, é preciso
saber analisar diferengas, contextos, circunstancias que distinguem as diferen-
tes situagdes da atual. No caso do colonialismo portugués e da situagdo do
Brasil, eu penso que € um duplo esfor¢o que tem que ser feito. Por um lado,
porque, em geral, na fase atual da globalizagio, ndo estamos numa globalizagdo
de tipo colonial, mas pds-colonial. E, por outro, o colonialismo portugués tam-
bém nio foi igual ao colonialismo britinico ou francés. E, portanto, para de
alguma maneira me ligar & pergunta sobre as questdes pds-coloniais, penso que
tem importancia responder a este contexto, na medida em, que se os colonialismos
foram distintos, eu penso também que as questdes pds-coloniais t€m que ser
distintas. Um dos grandes problemas hoje é exatamente que as Ciéncias Sociais
em geral, sobretudo aquelas que se preocupam com a questio colonial, tendem,
como ndo me surpreende, a ser levadas pelas leituras hegemdnicas do
colonialismo, que s@o naturalmente as leituras do colonialismo hegemonico.
Uma pessoa 1€ Homi Bhabha, Gayatri Spivak, etc. — e sei que os textos sdo muito
populares, principalmente no vosso pais — e pode ndo perceber que eles ndo
estdo a'falar de um colonialismo portugués ou ibérico, estéio a falar de um outro
colonialismo. E, no meu entender, isto distorce profundamente os vossos estu-
dos pds-coloniais nas dreas onde os povos ndo foram colonizados nem pela
Inglaterra, nem pela Franga, mas por paises diferentes.
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Entrevistadores: Mas em que consistiria essa diferenga entre os colonialis-
mos a que o senhor se refere? '

Boaventura Santos: Eu costumo dizer que o colonialismo portugués, para-
fraseando Shakespeare, ndo € um colonialismo de Prdspero, € um colonialismo
entre Préspero e Caliba. E um colonialismo entre o civilizado e o primitivo, diga-
mos assim. O préprio portugués como colonizador nio é aquela figura do Prés-
pero na Tempestade do Shakespeare, que € o grande representante da civiliza-
¢do ocidental, o qual € servido pelo escravo que é Caliba (que Shakespeare vai
buscar, naturalmente, com uma apropriagao de canibal, que € o primitivo selva-
gem). Ora bem, € essa polarizag@o entre o civilizado e o primitivo, entre Préspero
e Calibd, que é fundamental para entender o colonialismo britanico. Penso, no
entanto, que no caso portugués nio € bem assim, porque o portugués foi um
colonialismo periférico, como o espanhol, de resto. Portugal, no momento em
que foi centro das suas coldnias, era ele préprio também uma col6nia da Ingla-
terra. Portanto, a natureza semiperiférica de Portugal conferiu ao colonialismo
portugués uma caracteristica muito especial. Eu penso que até agora os estudos
pds-coloniais do Brasil ndo se referiram a esta questio, ndo a analisaram com a
coragem necesséria, porque € um colonialismo préprio que criou situagdes pré-
prias. Uma delas, em meu entender, é que o colonizador foi muitas vezes o
colonizado interno. Portanto, o vazio de poder que o colonizador teve, a partir
do século XVII - isso aconteceu também na Espanha, € um pouco mais tarde em
toda a América espanhola —, fez com que as elites internas crioulas, descenden-
tes de portugueses e espanhdis, viessem a funcionar fundamentalmente como
os agentes da colonizagio. E por isso que nés temos apropriadamente a situa-
¢do de colonialismo interno, tanto no Brasil, como nas col6nias espanholas.
Este € um dos aspectos. Outro aspecto € aquele que, obviamente, tratando-se
de um centro colonial bastante fraco, permitiu também uma enorme criatividade,
muita revolta, muitas pressdes préprias daquelas regides que, se ndo foram
ainda mais exploradas, foi porque obviamente as elites internas ndo permitiram,
mas houve condig¢des para fazer tudo isso. Portanto, eu penso que € a luz disso
que nds temos que lutar e desbancar o mito da democracia racial, ndo dizendo
que ela ndo existe de maneira nenhuma, mas dizendo que ela significa uma coisa
distinta do que significaria se o colonialismo tivesse sido inglés. Ha uma forma
de hipocrisia que resulta tipica de um poder colonial que tem que se disfargar,
pela sua fraqueza; tem que se disfarcar de poder ndo-colonial porque ndo agiienta
ser um poder colonial a tempo inteiro e de plena ocupagédo, como foi o caso de
Portugal. Tudo isso, no meu entender, suscita uma série de questdes que ajuda-
rdo muito a ler as nossas sociedades, porque o que € curioso € que o proprio
colonizador precisa dos estudos pds-coloniais, tanto quanto o colonizado. Pre-
cisamente devido a essa situagdo intermedidrias — aquilo que eu chamo as
interidentidades do espago da Lingua Portuguesa —, essa cultura que se criou é
extremamente rica, cheia de virtualidades, muito mais cosmopolitéi e universa-
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lizante que a cultura que foi possivel criar no espago inglés. S6 que, infelizmente,
até agora, sempre que nds dizemos isso, corremos o risco de ser considerados
apolojetas, nacionalistas, pré-colonizadores, etc. Eu estou a vontade — o0 meu
passado fala por mim - para exprimir aquilo que entendo ser exatamente a posi-
¢d0 mais correta nessas questdes. Portanto, eu penso que os 500 anos vieram
mostrar todos os problemas e as complexidades do préprio colonialismo portu-
gués e, de alguma maneira, como ele foi fundador da globalizagio, da qual nés
estamos a assistir os ltimos atos ou os atos mais recentes; também nos permite
analisar muito bem quais séo os conflitos que estéo ai. E os conflitos sdo exata-
mente esses de nds vermos na globaliza¢@o um processo muito excludente, que
se caracteriza por continuidades. O Brasil, por exemplo, prima pela exclus@o, que
foi continuada depois do periodo colonial — como nds sabemos muito mais
indios foram mortos depois da independéncia que antes da independéncia. Este
exemplo revela uma grande continuidade entre o estado colonial e o estado pds-
colonial depois da independéncia (outra coisa que os estudos pés-coloniais até
agora ndo quiseram enfrentar). Estes conflitos permitem ver quais séo os proble-
mas de inclusdo e de exclusdo que a gente vive hoje e como é que se pode
organizar uma luta contra a exclusdo através de a¢des emancipatdrias, que é
aquilo que eu venho a designar como globalizaggo contra-hegemonica. A mani-
festac@o dos indios do Brasil, dos camponeses e dos grupos populares naquele
periodo das comemorag¢des dos S00 anos, mostra bem o que é hoje uma luta
emancipatéria. E uma luta que tem que ser transversal aos diferentes grupos e
interesses, uma vez que as formas de opressdo sdo vdrias, mas todas elas se
conjugam numa forma de subordinagéio que, mesmo tendo vérias faces, cria as
mesmas formas de excluséo simultaneamente. Por outro lado, estas articula¢ées
témho je um sentido local e global. O préprio mass media colocam esses grupos
na globalizagdo mas, mais do que isso, eles muitas vezes sdo produto, e suas
acdes sdo produto, de articulagdes locais-globais. Esses grupos desenvolve-
ram ao longo do tempo aliangas, redes, fluxos, acionados em qualquer momen-
to, e mostram sua relativa eficécia (por enquanto ndo muita, mas de qualquer
maneira, uma relasiva eficicia).

Entrevistadores: O senhor estd coordenando um projeto” sobre experién-
cias democriticas inovadoras em vdrios paises, entre as quais o Orgamento
Participativo da Frente Popular em Porto Alegre. Como seria possivel conectar
as implicagoes deste projeto com a possibilidade de uma globalizagio contra-
hegemonica? A vitdria da esquerda nas eleicdes municipais de 2000, que con-
solida projetos tais como o de Porto Alegre, pode ser um novo impulso para
essa globalizagdo contra-hegemonica?

Boaventura Santos: Num artigo® que publiquei na Folha de Sdo Paulo logo

depois das elei¢des de 2000, tento exatamente analisar o crescimento, depois de
Praga e depois de Seattle, destes movimentos contra-hegemoénicos, e articulo
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estes movimentos com as elei¢des municipais no Brasil. Se nds analisarmos a
maior parte dos grupos que estiveram em Seattle ou em Praga, e que tém vindo
a conduzir aquilo que a gente chama de globalizacZo contra-hegemoénica, vere-
mos que estdo normalmente ancorados em lutas populares, em cidades concre-
tas, em comunidades rurais concretas, espalhadas por todo mundo. E a partir
dessa ancoragem local que eles se abrem em redes e em fluxos com outros
grupos semelhantes em outros paises do mundo, e € af que eles articulam suas
redes globais. O que significa, portanto, que o local € neste momento o outro
lado do global e vice-versa. O poeta portugués Miguel Torga diz algo que con-
sidero paradigmético: “o universal é o local sem paredes”. Se nds substituirmos
“universal” por “global”, ainda fica melhor. O global € o local sem paredes neste
momento e, port4nto, € muito importante que se considere que o local deixou de
ser exclusivamente local. E importante que se faca esta alteragio nas nossas
concepgoes politicas. As elei¢des municipais deixaram de ser o poder local que
se contrapde a um poder nacional. Elas hoje podem ser articuladoras ndo s6 de
poderes nacionais, como até globais. Municipios geridos por politicos popula-
res, que promovam democracia participativa e que permitam o florescimento
desses grupos e iniciativas de cidaddos — e que no fundo tém vindo a tentar criar
grupos de cidadania mais intensa e ativa — sdo experiéncias locais fundamentais
para que fermentem amanha iniciativas globais. Por exemplo, néo € por acaso
que de 25 a 30 de janeirode 2001 vai serealizar em Porto Alegre o Férum Social
Mundial*, que eu penso ser uma grande iniciativa, na qual eu estarei. O Férum
vai ter lugar nos mesmos dias do Férum Econdmico de Davos, que vai reunir o
grande capital para decidir o futuro do mundo, digamos assim. E importante a
reunido em Porto Alegre num férum alternativo, ndo somente com uma grande
participac@o das vossas organiza¢des ndo-governamentais € movimentos po-
pulares, mas também de todo o mundo. Para mim, isso simboliza aquilo que eu
tenho vindo a dizer que, neste momento, as lutas locais sdo uma responsabilida-
de global e elas vdo ter, obviamente, impacto nas elei¢des presidenciais de 2002,
no Brasil, mas esse impacto ainda, mais para além disso, ao nivel global. Portan-
to, a globalizag@o contra-hegemdnica, como a gente tém vindo a designar, con-
siste fundamentalmente ndo sé das manifestacoes de Seattle, de Praga, de Mon-
treal, onde quer seja (alids, se virmos bem, estas manifestagdes tiveram lugar em
paises do Primeiro Mundo: por um lado sdo um ato de solidariedade com o Sul,
mas quem sabe se ndo sdo também, por outro, um ato de paternalismo benevo-
lente do Norte em relag@o ao Sul), mas de outras formas de globalizagio contra-
hegemonica. Estas sdo, em meu entender, as iniciativas locais que nés temos
identificado em vérios paises, as quais, ao se articularem com outras no seu
cotidiano, no seu modo de formular os problemas, de organizar as lutas, de
estabelecer as agendas politicas, etc., articulam-se com outros grupos e, ao fazé-
lo, globalizam. Globalizam segundo uma l6gica que € alternativa a légica do
capital. Pelo contrério, é uma légica emancipatdria, ndo necessdria e explicita-
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mente anti-capitalista: em alguns casos, s€-lo-4, em outros, ndo; em alguns ca-
sos se designard como socialista, em outros nem isso, mas € sempre algo alter-
nativo a situac@o presente de globalizagdo hegemonica. Para mim isto tem uma
grande importancia pois finalmente depois de uns quinze anos de dominio abso-
luto da globalizagio hegemdnica, ou daquilo que se ficou a chamar Consenso de
Washington, este Consenso ja ndo existe. Internamente, ele ainda continua, mas
¢ evidente que ele € hoje extremamente contestado pelas forgas exteriores. Sdo
estas forcas que nds estamos a tentar detectar, mostrando como no mundo,
simultaneamente, as vezes com o conhecimento uns dos outros e através destas
redes e articulagGes, mas as vezes sem estas, elas estio se compondo. Quer
dizer, eu estou ainda a lutar e a tentar chegar a um outro tipo de globalizag¢do que
nem sequer precise de articulagGes através de redes e através da Internet, mas
que se constitua s6 pelo fato da simultaneidade de iniciativas que estio a surgir,
ndo por coincidéncia, em diferentes partes do mundo. O projeto que estou a
realizar, chamado “A reinven¢do da emancipagao social”, procura determinar os
fundamentos e os caminhos da globalizago contra-hegemdnica. Naturalmente
este projeto ndo poderia deixar de ser financiado por uma fundagio hegemonica,
uma vez que nés, exatamente fora do centro, ndo temos dinheiro para fazer o que
estamos a fazer que €, porexemplo, trazer a Coimbra, em novembro de 2000, 48 ou
50 investigadores de seis paises (nos quais o Brasil estd incluido, juntamente
com a Colombia, a fndia, a Africado Sul, Mocambique e Portugal) para analisar
alternativas emancipatdrias que estdo a surgir nestes paises, € os modos como
elas significam, em diferentes 4reas, os caminhos da globaliza¢do contra-
hegemonica. Esta globalizagio contra-hegemonica ocorre na drea da produg@o
alternativa, da democracia participativa, do multiculturalismo, dos direitos hu-
manos, da biodiversidade, dos direitos de propriedade intelectual, dos direitos
indigenas e do novo internacionalismo operario; fundamentalmente, estas séo
as grandes dreas. Eu penso que todas elas convergem para algo que, em Porto
Alegre e em outras cidades do Brasil e em outras partes do mundo, onde as
experiéncias de democracia participativa t€m vindoa criar-se, € bastante familiar,
que € o fato de nds estarmos a caminhar para formas de cidadania ativa. Aqui
estou usando o termo grego (ndo o termo deste pais, nos Estados Unidos, onde
se realiza esta entrevista) de reptiblica e de republicano, no sentido de res publi-
ca, e também da Revolugdo Francesa, que € um conceito de cidadania alternati-
vo ao conceito liberal de cidadania. Portanto, a cidadania como um encargo, a
cidadania como uma missdo piiblica, a cidadania como uma prioridade do servi-
¢o a comunidade e a solidariedade e ndo apenas a cidadania passiva, reduzida a
um conjunto de direitos pelos quais as vezes se luta, outras vezes nem isso e
que no fundo fazem com que a vida privada e nomeadamente a vida econdmica
absorva totalmente o cidad@o e o transforme no fundo num espectador, relativa-
mente passivo, do jogo politico e do circulo politico que a volta dele se desen-
rola. Portanto, eu acho que no conjunto sdo estas formas de cidadania forte que
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nds estamos a tentar mostrar que sdo possiveis de emergir em diferentes paises,
em diferentes culturas e sobretudo nestes paises que, sendo semi-periféricos,
sdo paises de deserolvimehto intermedidrios e no meu entender, sdo aqueles
que condensam melhor as contradi¢des da globalizagdo que neste momento
estamos a viver.

Entrevistadores: O senhor vem trabalhando com o conceito de “multicultu-
ralismo emancipatdrio”. Quais as diferengas entre a sua posi¢éo e outras formas
de multiculturalismo?

Boaventura Santos: Uma das formas de pensar a globalizagdo contra-
hegemonica é pensar em modos alternativos de pensar, € pensar em culturas
alternativas, em conhecimentos alternativos, os quais s6 podem, naturalmen-
te, ser reconhecidos se tomarmos uma atitude de multiculturalismo ativo e
progressista. Neste sentido, € muito importante que se distinga entre as formas
conservadoras ou reaciondrias do multiculturalismo e as formas progressistas
e inovadoras. Qual € a distin¢do fundamental? Por um lado, ndés temos que
convir que hoje vivemos uma época de discussdes sobre o multiculturalismo
porque durante muito tempo vivemos sob o dominio exclusivo do
monoculturalismo. Ndo que ndo houvesse multiculturalismo; ele existia, sim-
plesmente ndo era reconhecido como tal e, portanto, 0 monoculturalismo as-
sentou-se fundamentalmente numa grande supressdo de culturas alternativas
que sempre existiram sob a cultura dominante. Sob esta cultura elas foram
progredindo, elas foram sobrevivendo, apesar de marginalizadas, apesar de
por vezes suprimidas. Mas, de todo modo, elas nunca foram completamente
abolidas e, em certos momentos, elas foram obviamente aparecendo. Claro
que a primeira forma de multiculturalismo conservador, se quisermos, € o
colonial. H4 um multiculturalismo colonial na medida em que o colonizador
reconhece a esséncia de outras culturas, mesmo que tardiamente, como no
caso dos indigenas na América Latina, que tiveram leis prdprias a partir do
século X VIe do século XVII, ou mesmo na Africa (mais tarde) e na India. Na
Africa, nomeadamente, o colonialismo teve a forma do chamado indirect rule,
que era uma forma de administragdo que reconhecia os modos, as praticas e os
costumes dos povos nativos, mas sempre subordinados & cultura dominante.
Portanto, o multiculturalismo conservador, antes de mais nada, é um
multiculturalismo que consiste, primeiro, em admitir a existéncia de outras
culturas apenas como inferiores. Segundo, a cultura eurocéntrica branca nunca
é étnica — étnicos sdo os que ndo brancos, em principio, e, portanto, ndo admite
a etnicidade, o particularismo da cultura branca dominante. Terceiro, ndo admite
aincompletude dessa cultura. Essa € uma cultura que em si mesma contém tudo
o que melhor foi dito ou pensado no mundo. E uma cultura universal como toda
cuitura eurocéntrica de tradigdo, e € ela que resume em si mesma tudo o que
methor foi dito ou pensado no mundo em geral. E, como tal, tem o direito a esta
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universalidade, tem o direito de se impor, ndo tem particularismos €, quando
muito, pode ser enriquecida por adi¢gGes de outras culturas (como a prépria
pintura moderna do principio do século, que tem bastante adi¢des da cultura
africana, ndo parareconhecer a cultura africana enquanto tal, mas transforman-
do a cultura africana numa matéria-prima e num motivo que pudesse depois ser
transformada em termos de alta cultura, a tinica digna de nome neste periodo).
Portanto, eu penso que o multiculturalismo conservador tem, naturalmente, como
conseqiiéncia, uma politica de assimilacionismo, o que n3o pode deixar de ser. E
um multiculturalismo que, mesmo quando reconhece outras culturas, assenta-
se sempre naincidéncia, na prioridade de uma lingua normalizada, estandardizada,
que é a lingua oficial, seja o inglés, seja o portugués, seja qual for — por exemplo,
muitos pafses reagem muito contra a educagéo bilingiie e curriculos bilingiies —
e, portanto, € um multiculturalismoque de fato ndo permite que haja um reconhe-
cimento efetivo das outras culturas. Ao contrdrio, o multiculturalismo
emancipatério que buscamos é um multiculturalismo decididamente pés-coloni-
al, neste sentido amplo. Portanto, assenta fundamentalmente numa politica, numa
tensdo dindmica, mas complexa, entre a politica de igualdade e a politica da
diferenca; isso € o que ele tem de novo em relagdo as lutas da modernidade
ocidental do século XX, lutas progressistas, operdrias e outras que assentaram
muito no principio da igualdade. H4 a idéia de que, sendo todos iguais, é funda-
mental que se dé uma redistribuig&o social, nomeadamente ao nivel econdmico,
e € através da redistribui¢@o que assumimos a igualdade como principio e como
prética. Naturalmente que este principio niio reconheceu a diferenga como tal. A
politica de igualdade, baseada na luta contra as diferenciacdes de classe, deixou
na sombra outras formas de discriminag@o étnicas, de orientagdo sexual ou de
diferenga sexual, etdrias e muitas outras. E a emergéncia das lutas contra estas
formas de discriminag@o que veio a trazer a politica da diferenga. E a politica da
diferenca néo se resolve progressisticamente pelaredistribuicéo: resolve-se por
reconhecimento. E, portanto, o multiculturalismo progressista € o multicultura-
lismo'que procura por numa equagio, sem divida politica, cientiifica, intelectu-
almente e culturalmente complexa, mas a iinica que, a0 meu entender, vale a pena
ser um objeto de luta, esta tensdo entre uma politica de igualdade e uma politica
de diferenca. Uma politica que assenta em dois objetivos, que ndo devem colidir
um com o outro, os objetivos da redistribui¢io social-econdmica e do reconhe-
cimento de diferenca cultural. Claro que isto levanta uma série de problemas
porque € mais facil dizer, do que realizar, por um lado. E, por outro lado, porque
pode vir a assumir a idéia de homogeneidade das culturas que estio em jogo. E
fundamental que o multiculturalismo emancipatdrio, ao contrério, parta do pres-
suposto de que as culturas sdo todas elas diferenciadas internamente e, portan-
to, € tdo importante reconhecer as culturas umas entre as outras, como reconhe-
cer diversidade dentro de cada cultura e permitir que dentro da cultura haja
resisténcia, haja diferenga.
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Entrevistadores: Uma postura antiessencialista, neste sentido.

Boaventura Santos: Totalmente antiessencialista. Acho fundamental que a
defesa de uma cultura minoritaria, por exempio, em relag@o a ameagas externas,
seja complementada; que de modo algum, em nome da pureza da cultura, da
solidariedade de grupo se possa esmagar o dissenso interno de cada cultura. Eu
pensoque as culturas sé se movem por conflito. Todas as culturas sdo conflituais,
e isso se aplica tanto as culturas hegemonicas como as culturas ndo-hegemo-
nicas. E € nessa luta e nessa prioridade dada ao conflito que o multiculturalismo
também se firma. Temos que saber que os didlogos e as interagbes vdo ser
sempre limitados durante muito tempo, porque se parte de uma posi¢do que, de
inicio, € uma posi¢domuito desigual e, portanto, hd que se tomarcertas medidas
no sentido de avaliar, no sentido de melhorar e apressar as condigdes de igual-
dade em que esse didlogo pode ser realizado para que o didlogo ndo seja tam-
bém, no fundo, uma outra liquidagio do passado e uma outra eliminagdo das
diferengas culturais. Eu penso que esse multiculturalismo tem em si mesmo um
outro risco: € fundamental — e também nesse caso a minha posigdo antiessen-
cialista af se mostra — que nds ndo caiamos na armadilha de aceitar que reconhe-
cimento va ao ponto de estabelecer critérios de autenticidade, o que faz com que
as culturas passem a ser apenas culturas de testemunho. E que, portanto, sobre
as mulheres, sobre 0 movimento das mulheres e sobre a discriminagio contra as
mulheres, sé possam falar mulheres; pelos negros e pela discriminag@o contra
0s negros, s6 possam falar negros. A idéia da autenticidade de testemunho €, no
meu entender, uma das formas que pode levar a um desenvolvimento de um
novo apartheid cultural realizado através de um radicalismo excessivo, porque
permitiria criar igualdade, mas com separagdo. Ora, se nds analisarmos bem o
que o apartheid quis ser (ndo o que o apartheid foi) era a idéia de que seria
possivel a igualdade em total separag@o. A segregac@o racial nos Estados Uni-
dos, nas escolas e em outros espacos, tinha, no fundo, a mesma légica: separa-
¢do e igual desenvolvimento. Sabemos nés que na pratica nio era assim, mas
eventualmente até poderia ser, s6 que ndo queremos que a igualdade se realize
em separagdo, porque com separa¢do ndo hdigualdades, hd apartheids. A igual-
dade sé existe quando ha possibilidade de se compararem as coisas.

Entrevistadores: Isso tem a ver com sua critica & auséncia de um didlogo
entre movimentos muito particulares; por exemplo, o movimento das mulheres
s6 trata das questdes ligadas ao movimentos das mulheres. O senhor tem bus-
cado uma tentativa de superag@o dessa posi¢do de isolamento entre os vérios
movimentos, ndo é?

Boaventura Santos: O projeto que estou a realizar agora — do qual j4 falei
anteriormente — visa exatamente a isso. Acho que uma das conseqiiéncias da
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modernidade ocidental e da sua hegemonia foi que ela transferiu essa hegemonia
para os grupos ndo hegemonicos. E essa hegemonia significou, neste caso, o
que nés designamos por diferenciag@o estrutural. Foi uma sociedade que se
criou num desejo constante, cada vez mais veloz, de diferenciagé@o estrutural.
Diferenciag@o estrutural que significou dividir os campos cientificos, os campos
politicos, os campos econdmicos, o piiblico, o privado, etc., e depois, dentro de
cada um deles outras miiltiplas divisGes. E eu penso que isso foi fatal, no meu
entender, e se impds, de alguma maneira, aos movimentos que lutaram contra
essa hegemonia; portanto, nés temos, como eu costumo dizer, muitas teorias da
separag@o e poucas teorias da unido. Exatamente estes grupos ndo-hegemonicos,
para se afirmarem, escolheram uma forma de opresséo e foi contra ela que se
mobilizaram. E, ao fazé-lo, tornaram-se, por vezes, bastante eficazes dentro do
seu campo, mas perderam de vista que a‘ppressdo tem muitas faces. A face que
lhes era mais préxima, e diivida importante, no entanto, provavelmente nunca
podera ser suficientemente desmascarada; e essa opressdo vencida, se ndo se
vencerem outras formas de opressdo que existem em constelagdo com ela. A
opressdo existe em constelagio de opressdes e, portanto, eu penso que € funda-
mental que elas estejam articuladas. E aqui realmente estd a nossa inovag@o: a de
que esta articulag@o se deva realizar, ndo dando a prioridade a uma luta sobre as
outras, quaisquer que elas sejam, ndo criando uma grande teoria que em si
mesma envolva tudo e todos em certo momento, mas criando aquilo que eu
chamo a “teoria da tradugio”. A possibilidade de criar inteligibilidade entre os
grupos, entre 0 movimento dos sem-terra € 0 movimento das mulheres, entre o
movimento das mulheres e 0 movimentos dos negros, entre 0 movimento dos
negros e do meio ambiente, entre 0 movimento do meio ambiente e 0 movimento
dos indigenas, permite que criemos redes de inteligibilidade. O meu projeto &, ao
mesmo tempo, uma maneira de reunir 4reas distintas e de dar voz a diferentes
grupos (esta parte do projeto € chamada As Vozes do Mundo). Eu acho que essa
¢ a idéia de traduc@o e de articulagfio intelectual e politica. Ela tem que ser
intelectual e politica para que se vejammelhor as licdes aprendidas em uma luta,
que seja possivel transferi-las para outra, que as dificuldades de uma luta sejam
vistas por outras lutas e que, juntando forgas, seja possivel ser mais eficaz.

Entrevistadores: Para ser mais especifico, quando o senhor fala de multicul-
turalismo conservador, seria possivel distinguir o multiculturalismo conserva-
dor propriamente dito de uma visdo um pouco mais liberal, como a que se expres-
sa no Brasil e também aqui nos Estados Unidos, na qual todos s@o considerados
iguais e tratados de forma igual quando, na verdade, sdo muito diferentes?

Boaventura Santos: E evidente que todas estas diferentes posi¢des sio um

continuo e, se calhar, o multiculturalismo colonial é a versao, talvez, mais con-
servadora que, como digo, ndo se confina ao espago colonial, continua hoje.
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Posso dar exemplos das diferentes politicas conservadoras nos Estados Unidos
e na Alemanha neste momento: os estado-unidenses tém, naturalmente, o con-
ceito dos chamados core values, que sdo os valores fundamentais da cultura
americana, a qual os imigrantes tém que obedecer para ser naturalizados; e as
suas diferengas culturais, quando muito, podem ser maximizadas no dominio
privado e ndo no dominio ptiblico. Os alemdes acabam de vir com o mesmo
conceito chamado Leit-Kultur, que é exatamente a cultura guia (leif vem de
dirigir). Leit-Kultur estd a causar uma enorme reacdo na Alemanha. O lider do
partido conservador vem a dizer que a Alemanha tem um conjunto de valores,
que € essa Leit-Kultur, que essa cultura tem que ser seguida por todos aqueles
que se querem integrar a sociedade alema3 e, portanto, por todos os imigrantes.
Evidente que isto, sobretudo num pais como Alemanha, tem ressonancias extre-
mamente perturbadoras. Ndo sei se nos nossos paises adotamos muito o con-
ceito liberal, que tem diferentes conotag¢Ses nos diferentes lugares. Basta ver
que aqui nos Estados Unidos “liberal” é algo mais progressista do que uma
posicdo conservadora, enquanto na Europa, como no Brasil, “liberal” estd a
direita de qualquer posic¢@o mais progressista. O que eu acho € que h4 posi¢des
intermedidrias que vém, num sentido técnico, de uma teoria politica liberal. Em-
bora elas tenham diferentes nomes, em diferentes composi¢des moderadas, as-
sumem efetivamente a idéia de igualdade, como a igualdade de oportunidades e,
portanto, € idéia um pouco abstrata e iluminista, no sentido de que todas as
culturas sdo iguais e, como tais, devem ser tratadas. Fundamentalmente, o gran-
de problema ai € assumir esta igualdade de partida, que ndo pode ser assumida.
Como € que ela se constréi? Os liberais, no sentido estado-unidense do termo,
vdo até o ponto de admitir a agdo afirmativa e, portanto, o que nés chamamos
acOes da discriminac@o positiva, sempre — e que € importante que se veja — que
o limite destas ag¢bes sejam corregdes tempordrias. As agdes afirmativas sdo
agOes que se destinam apenas a corrigir inferioridades que se constituiram his-
toricamente e que devem ser eliminadas, e sé por esta razdo é que elas sido
permissiveis. Ndo hd nunca uma diferenciagio permanente; portanto, ndo se
admite esta diferenciagido permanente. Ao passo que numa posi¢éo, como a do
multiculturalismo emancipatério, essa diferenga deve ser, ela prépria, permanen-
te, na medida em que tudo € permanente e transitério. Permanente, no sentido
de Vinicius de Moraes: “eterno enquanto dure”. A diferenga é sempre uma
construgdo social e objeto de transformagao, até porque ninguém € puro, ndo ha
culturas puras e as trocas culturais existem sempre, mesmo para o0s
fundamentalismos, quer radicais de esquerda, quer radicais de direita (os radi-
cais de esquerda as vezes sdo muito semelhantes aos radicais de direita, no
sentido de um isolacionismo, um isolamento quase xenofébico). Eu penso que
nenhuma dessas posi¢des hoje t€m qualquer validade; as culturas estdo real-
mente em ebuli¢do, em turbuléncia e em constante mudanga de escala, nas suas
relagGes umas com as outras. O que € importante, do ponto de vista da sociolo-
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gia critica que eu defendo, € que ndo se assuma que essas interagdes e essas
trocas sdo iguais. Para mim, a pergunta fundamental néo € saber se hé hibridizagao:
é saber quem hibridiza quem, até que ponto, em que 4reas, com que resultados e
com que objetivos. E evidente que as relagdes de poder sio muito fortes nesta
questdo. Ndo quer dizer que sempre a hibridizagio seja um produto dos mais
fortes num certo momento. O que nds temos que ver €, em termos de espago e de
gestdo dos diferentes ciclos, o que acaba por dominar. E o que acaba por domi-
nar, muitas vezes, como o velho Marx dizia, sdo asidéias dominantes, que coin-
cidéncia ou nio, sdo as idéias da classe dominante naquele momento. Portanto,
esta € a atencgio que nés devemos ter, cada vez mais.

Entrevistadores: O senhor tem construido uma teorizagao importante em
torno da transi¢do paradigmética, que implica na discussdo do papel da cién-
cia e da relagio desta com a criag@o de um novo senso comum. Além disso, o
senhor tem insistido que estamos enfrentando problemas modernos para os
quais a ci€éncia moderna nio tem solugdes. O senhor poderia desenvolver estas
idéias e comentar sobre os rumos destas suas constru¢oes?

Boaventura Santos: Eu tenho vindo a pensar que, de fato, todas as épocas
foram dominadas por determinadas formas, quase consensuais, de ser, fazer,
pensar e estar no mundo. Eu penso que hé certas épocas. que t€ém como caracte-
ristica serem particularmente turbulentas acerca destes modos. Sdo épocas em
que estes consensos se desfazem e a confianga epistemolégica neles de alguma
maneira € enfraquecida. Penso que estamos em uma destas épocas. Sempre que
ha uma época de transi¢io, esta transicao reflete-se sempre nas formas de poder
e nas formas de conhecimento. Af, se calhar, e o que todos nds estamos em
divida com Foucault € ver realmente essa relagdo sempre tdo forte entre as
questdes de poder e as questdes do conhecimento. Para mim, as questdes de
poder, ao contrario de Foucault, continuam a passar muito pelo préprio poder
juridico, odireito. Penso (e o mundo contemporaneo cada vez me oferece mais
razGes para pensar assim) que essas mudancas paradigmdticas estdo a se dar,
por exemplo, ao nivel do direito, em cada pais, de uma forma que por vezes passa
despercebida. O fato de essas formas institucionais, que se traduziram em leis e
institui¢des, tribunais, etc., que simbolizaram por muito tempo o poder nacional,
de repente estarem todas elas globalizadas, € talvez uma das mudangas mais
revoluciondrias que estd a ocorrer. E apesar de esta 4rea do direito viver uma
grande revolug@o, uma grande ebuli¢io, continuamos a usar as mesmas catego-
rias para realidades que, entretanto, sdo bastante distintas. Portanto, eu penso
que é no dominio do poder e do conhecimento que estas transi¢des ocorrem. No
dominio do conhecimento, como a ciéncia moderna foi o conhecimento domi-
nante, € af que a gente pode vir a analisar melhor quais s&o, digamos, os tragos
dessa transi¢do. Se nés analisarmos um pouco o debate cientifico hoje, no
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ambito das ciéncias, ndo s da fisica mas sobretudo da biologia, que aparece na
divulgacdo cientifica, nas revistas e nas grandes comunicagdes cientificas de
Clinton ou de Blair, acerca da decodificagido do genoma humano, como recente-
mente aconteceu, os consensos sdo absolutamente falsos, a comunidade esta
numa ebuli¢do enorme, precisamente porque as realidades sdo cada vez mais
complexas, sabe-se cada vez mais da complexidade e sabe-se muito bem que o
tipo de certezas para os quais a ciéncia estd a ser usada tém a ver fundamental-
mente com a mercantilizagio da ciéncia e com as utilizagGes biotecnoldgicas das
invengdes que estdo af na forja. Hoje, a prépria estrutura atdmica da matéria, a
estrutura genética, o papel dos genes e o modo como eles funcionam efetiva-
mente, sdo debates intensissimos dentro da fisica e da biologia, e isso ndo
existiu em periodos anteriores (ou talvez tenha existido, sé que neste momento
o debate € muito mais poderoso, talvez porque se avangou muito mais nesse
paradigma e, portanto, também se conheceram melhor as suas fraquezas). Por-
tanto, isso diz-me que, efetivamente, a ciéncia moderna, neste momento, esta a
dar sinais dessa falta de confianga epistemoldgica e isso tem conseqiiéncias
culturais e politicas muito fortes. Culturais, por exemplo, no que acabamos de
falar sobre multiculturalismo. Eu penso que o multiculturalismo n@o seria possi-
vel sem as lutas politicas que estdo por detrds dele, mas sem também a falta da
confianca epistemoldgica na ciéncia que existe hoje, a ponto de grandes
epistemdlogos da ciéncia contemporanea viremhoje a perguntar e a responder
afirmativamente que a ciéncia € hoje multicultural. Ora, se a prépria ciéncia é
multicultural, as formas de conhecimento que estdo ai também o sdo; o que € que
preciso € determinar efetivamente qual € esse padrdo de multiculturalismo, se ele
€ conservador, se é emancipatdrio, como ele pode ser utilizado ou ndo. Obvia-
mente, a ciéncia pode ser multicultural ao mesmo tempo em que assimila ou
canibaliza todas as diferengas. Eu penso que essa falta de confianga epistemo-
légica estd, de alguma maneira, a abrir o espago para outros conhecimentos. O
fato de uma grande epistemologa da ciéncia, como Sandra Harding perguntar se
a ciéncia é multicultural n3o era possivel ha quinze anos. Hoje € possivel e a
pessoa ndo € considerada louca. Portanto, eu penso que estas sio mudangas
que assinalam a tal transi¢@o paradigmatica e, no meu entender, porque o poder
também tem a ver com as formas de conhecimento, esta transi¢do estd também a
dar-se ao nivel das formas de poder. N6s notamos isto exatamente no modo
como hoje o sistema interestatal estd a funcionar sob o impacto da globalizag@o.
Ele ja recebeu diferentes impactos mas néo estd de modo nenhum numa crise, se
calhar, final; as coisas no Estado continuam a ser obviamente um dmbito de luta
muito importante. Ainda ha pouco tempo escrevi um texto’® em que eu falava que
o estado tem que ser reinventado como um novissimo movimento social, ou
seja, ndo pode ser abandonado de modo nenhum como um campo de luta impor-
tante, mas € evidente que as formas politicas estdo hoje a ser articuladas através
de miiltiplas escalas, e que s6 estas muiltiplas escalas sdo garantia de algum
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éxito: o local, o nacional e o global. E nés estamos em uma situa¢do em que nao
podemos preferir uma escala em detrimento da outra. J4 houve momentos em
que a prépria luta contra-hegemonica, uma parte do movimento operdério, pelo
menos na sua ideologia, privilegiou a luta global em detrimento das lutas nacio-
nais e locais. Penso que o resultado, naturalmente, foi desastroso, até porque a
escala global nunca se imp0s de fato como pratica no movimento operario, ou se
imp6s apenas por um periodo muito curto na Europa até a Primeira Guerra Mun-
dial, e talvez um pouco depois. Portanto, eu penso que é fundamentalmente
nesse nivel das trés escalas que as lutas contra-hegemdnicas t€m que ser luta-
das; elas préprias significam essa mudanga também nas formas de poder. Ora, as
novas formas de conhecimento que estdo a emergir, as novas formas de poder,
visam a qué? Elas visam, fundamentalmente, a que cada sociedade tente resol-
ver os problemas que t€ém perante si. Ndo hd um conjunto natural de problemas;
¢ problema aquilo que socialmente € construido como tal numa determinada
sociedade. Eu a mim pergunto-me sempre, e € sempre esse exercicio que fago
com aquilo que chamo sociologia das auséncias, num esfor¢o constante de
auto-reflexividade: quais sdo os problemas deste meu tempo que 0s meus segui-
dores e sucessores vao identificar como sendo problemas de hoje, que eu néo
identifiquei como tal? E muito fcil para mim identificar os problemas que vém do
passado; o que me € muito dificil € identificar os problemas que hoje estdo ai.
Estou certo de que nds estamos a deixar passar despercebidos muitos proble-
mas que eventualmente deveriam merecer nossa atengdo. Agora, 0 que nio
podemos deixar passar despercebidos sdo problemas que herdamos e que ndo
resolvemos. Estes, para mim, continuam a ser os problemas da modernidade
ocidental, os problemas da justiga, da liberdade, da igualdade, da fraternidade,
os ideais da Revolugio Francesa, que a ci€ncia moderna veio, juntamente com a
democracia (quando estou a falar de poder, estou a falar também das formas
hegemonicas dademocracia), dizer que seriam resolvidos através dessa jung@o,
dessa forma benigna de poder, a democracia, e dessa forma poderosissima de
saber, a ciéncia. Ora bem, nés hoje temos muitas diividas acerca dessa forma
hegemodnica dademocracia, por isso vamos lutando por formas mais intensas de
democracia participativa, € ha realmente uma grande desconfianga epistemoldgica,
em relagdo a ciéncia moderna. Portanto, o que acontece € que esses problemas
estdo conosco e esse € 0 meu debate com Habermas e com a corrente mais
conhecida dos p6s-modernos — a minha posicdo, voc€s sabem, € bastante
minoritria. A posi¢do de Habermas € a de que, pelo fato de os problemas da
modernidade estarem por seresolver, significa que o paradigma da modernidade
estd incompleto e, portanto, € preciso continuar nesse paradigma até que ele
cumpra as suas tarefas. J4 a posi¢do dos pés-modernos como Lyotard, Bau-
drillard, Vattimo e muitos outros (ha representantes em todos os paises do mun-
do hoje em dia) diz que o que € problematico € falar dos grandes problemas. A
sociedade tem que ir vivendo tal e qual como existe; ndo ha grandes problemas
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porque ndo ha grandes solugdes e, como tal, ndo podemos falar nos problemas
da modernidade. Podemos falar nas solugdes que a modernidade foi encontran-
do para as dificuldades com que se foi confrontando e assim continuaré a ser. Eu
penso que ndo. Penso que realmente nds temos que, por um lado, pensar que
estes grandes problemas da justica, da igualdade, da diferenca, do reconheci-
mento da diferenca devem ser resolvidos, ndo digo de uma forma grande, mas
tém que ser resolvidos de uma maneira consistente e ampla. Para estes grandes
problemas as grandes solugdes das ciéncias e das formas de poder, que a
modernidade nos legou né@o nos parecem suficientemente eficazes (e cada vez
mais nos parecem menos eficazes). Nessa base, penso eu, € necessario pensar
novas solugdes. Portanto, temos problemas modemnos para os quais ndo ha
solugdes modernas. Esta visdo, pela qual me tenho batido, € o que eu chamo de
pds-moderno de oposig@o; alids, sem olhar muito as palavras, porque a minha
posi¢@o cabe perfeitamente dentro da modernidade, para aqueles que conside-
ram que a modernidade tem em si mesma diferentes paradigmas, diferentes for-
mas de modernidade; portanto, esta versdo que eu defendo pode ser perfeita-
mente englobada dentro de uma destas versdes oposicionais, marginalizadas
dentro da prépria modernidade ocidental. Nao tenho nenhuma objegdo contra
isso, pelo contrdrio. O que penso, no entanto, justificar a minha diferenca e a
razdo pela qual eu continuo a falar deste pds-moderno de oposigéo € o fato de
que ele me permite muito mais facilmente fazer o que estou a fazer, por exemplo,
neste projeto financiado pela Fundagdo McArthur: partir do pressuposto de
que realmente no campo da ciéncia ocidental ndo h4 grandes inovagdes a fazer,
e que € preciso um outro tipo de produgdocientificarealmente mais multicultural,
que traga colaborativamente cientistas de diferentes partes do mundo. Tanto
assim que no meu projeto nio fui eu que defini o quadro analitico nem as
metodologias; elas estdo a ser definidas a partir da base, por todos os colegas e,
portanto, € uma outra forma de fazer ciéncia que realmente extravasa exatamente
esta modernidade, porque vai buscar outras modernidades: a modernidade india-
na, a modernidade brasileira, a modernidade colombiana, a modernidade sul-
africana, a modernidade mogambicana, a modernidade portuguesa. Portanto, é
nesse conjunto que minha concepgio € pds, sobretudo porque ndo hd uma
modernidade, hd muitas modernidades, algumas européias, outras ndo. E
modernidades s@o basicamente situagdes, entidades, constelagdes culturais que
tiveram em si uma idéia de transformag&o emancipatéria da sociedade por meios
que néo apelamexclusivamente ao sagrado. Dai minha posi¢@o permite-me essa
amplitude, essa forma colaborativa mais ampla, trazendo cientistas de diferentes
paises. H4 uma outra forma de construir ci€ncia e construir conhecimento como
neste projeto, por exemplo, trazendo ativistas de movimentos para que ele falem
de viva voz - o chamado projeto das “vozes do mundo” — para que se exprimam
por si mesmos: quais sdo as suas lutas, quais sdo seus conhecimentos e os
conhecimentos que t€m sobre o mundo e sobre o nosso mundo dos intelectuais
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que sdo, enfim, em grande medida quer a gente queira, quer nio, um tanto
mercendrios.

Entrevistadores: Para finalizar, o senhor poderia comentar a boa
receptividade que o seu trabalho tem tido na rea da educagio no Brasil? O
mesmo tem ocorrido em outros pafses? Qual € o papel que o senhor atribui a
educac@o nesses tempos de incertezas paradigméticas e crise de projetos poli-
tico-sociais?

Boaventura Santos: De fato, o meu trabalho tem tido uma boa recepgéo
na édrea de educac@o no Brasil. Alids, também em Portugal, s6 que a comuni-
dade de educagio, esta que esta interessada nesta minha tematica, assim, €
muito pequena, porque também hd uma outra comunidade de educagéo
(hegemonica) a quem néo interessam estes temas, porque acha que a educagio
€ uma 4rea de saber sobre o qual apenas os cientistas da educagdo podem se
pronunciar e, portanto, € uma forma de fundamentalismo disciplinar como outro
qualquer e, para mim, um dos mais vazios de todos. Para aqueles que véem a
educagdo como, no fundo, uma educag@o para a cidadania e que, portanto, as
ciéncias da educag@o sdo um modo como potencializar esse ensino para a cida-
dania, af sim talvez o0 meu trabalho tenha vindo a teralguma aceitagéo, exatamen-
te porque eu, sem vir da drea de educagio, no sentido de a tratar explicitamente,
a ndo ser ao nivel da universidade sobre o qual tenho escrito alguns textos,
realmente tenho muita preocupagdo com esta area, sobretudo porque estou
muito vinculado a idéia da transig@o paradigmatica. A transi¢io paradigmatica
pde a questdo do conhecimento, e o conhecimento pde a questdo da aprendiza-
gem, e a aprendizagem pde a quest@o da escola e da educagéo. E, portanto, aqui
se pde o problema de que, na luta por um novo senso comum, como € que esse
novo senso comum pode comegar a ser criado — ndo ensinado, criado — nas
escolas e a comegar a ser criado entre os educadores, os professores. Portanto,
o meu trabalho dirige-se muito mais aos educadores até do que aos préprios
educandos. Fundamentalmente, porque eu penso que essa educac@o para a
cidadania tem que comegar por eles; se todos nds, intelectuais, somos mercena-
rios, os educadores s@o pagos explicitamente para serem mercendrios. Isto €, no
sentido de transmitirem uma verdade que nao € necessariamente a sua, que ndo
€ necessariamente a dos seus alunos, que ndo € necessariamente a da sua
comunidade, que néo é necessariamente aquela pela qual se pautam, mas a qual
esta consignada oficialmente numa histdria, nos niicleos escolares, em muitos
paises, com repressio de todas as outras alternativas. Portanto, todos somos —
e eu propriamente falo como professor universitdrio e ndo fujo a esta légica -
como intelectuais, mercendrios no sentido que Roberto Ferndndez Retamar, o
grande critico literario cubano, fala, que todos nés somos de alguma maneira,
porque vivemos a sombra do Principe e somos relativamente pouco responsa-
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veis por tudo aquilo que dizemos. Como professor universitario, sou tio merce-
nério como todos os outros educadores e, naturalmente, compete a mim resistir
e procurar fazer com que os outros educadores também resistam. E como € que
a gente resiste? Resiste exatamente, antes de mais nada, procurando formas de
conhecimentos que nos permitam criar para nds préprios um papel alternativo.
Sé tendo um papel alternativo para nds préprios, € que nds o podemos comuni-
car. Esse papel alternativo, no meu entender, passa por coisas como, por exem-
plo, uma luta incessante contra toda a realidade oficial. Eu acho que nés precisa-
mos exercitar uma hermenéutica de suspeita em relagéio a tudo o que € oficial.
Precisamente porque o oficial, hoje, vindo de formas de saber e de poder consig-
nadas de alguma maneira, consolidadas na injustica em que a nossa sociedade
hoje vive, elas exigem da nossa parte uma hermenéutica de suspeita. E, para
isso, ndo basta berrar ou gritar, ndo basta enervarmo-nos ou entrarmos em de-
pressdo, temos que ter instrumentos alternativos de luta, de luta intelectual
também. Além disso, € preciso criar, a partir dessa hermenéutica de suspeita,
uma atividade mais desconstrutiva, que pertence a educagfo. Afasto-me imedia-
tamente, nessa tarefa, dos derridaianos, posi¢do em que muitos pés-modernos
se encontram, muitas vezes, confortavelmente, talvez mais confortavelmente do
que o préprio Derrida, sobretudo se atentarmos para seus tltimos livros (hd
sempre uns liberais arrependidos nessas coisas, e o Derrida € um pouco isso,
sobretudo no seu livro O Espectro de Marx, por exemplo). Eu penso, no entan-
to, que hd uma outra tarefa fundamental, que € a tarefa reconstrutiva, a tarefa de
uma reconstru¢io emancipatdria, a criagdo de um pensamento critico, a criagdo
de um pensamento independente. Eu tenho vindo a dizer — e isso talvez, de
alguma maneira, tenha alguma repercuss@o na 4rea da educag@o — que nds, nas
ciéncias sociais, durante muito tempo ficamos dominados pelos conceitos de
estrutura e agfio. Penso que isso acabou por se transferir para as ciéncias da
educagdo e para a promogio da escola, do curriculo estrutural, para estruturar
diferentes 4reas a partir dos quais sdo possiveis opgoes, etc. Eu penso que hoje
é fundamental distinguir entre a a¢do conformista e a agio rebelde. Para mim, a
escola tem que ser uma escola de cidadania, cidadania critica, que deve ensinar
e instruir coletivamente para a rebeldia, quando ela se justifique, obviamente, e
para o conformismo, quando o conformismo for a concordancia com idéias que
nés criticamente consideramos como sendo progressistas € nossas, € nio por-
que sdo oficialmente ou porque somos objetos de uma doutrinagdo. O que é
preciso € retirar da escola todo o principio de doutrinago, e ela existe ndo sé na
maneira como nds ensinamos, mas na forma como nds avaliamos. E neste pafs
em que nds nos encontramos (Estados Unidos), eu penso que a doutrinagéo é
talvez das mais graves e mais duras que existem em todo o mundo. Eu continuo
a pensar que € muito bonita a contradi¢io, digamos, a astiicia da razdo, de que
falava Hegel, de tantos de v6s virem para os Estados Unidos obterem os vossos
doutoramentos em educagio. Vejo-os exatamente como José Marti, o grande
intelectual cubano, que por aqui andou no final do século XIX e no principio do
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XX, e que disse: eu tenho que ir 14 dentro para estar dentro das entranhas do
monstro, porque dentro das entranhas do monstro € que eu vou ver como
funciona. Ora bem, e 0 que vocés véem aqui € exatamente uma doutrinagéo
levada a um ponto que eu ndo encontro em outros paises, devo lhes dizer, até
porque meus filhos andaram aqui na escola e jé tive ocasido de ver como a
doutrinagio tem lugar; por outro lado, é um espago em que nds encontramos
colegas nossos absolutamente soliddrios com as nossas lutas. No vosso depar-
tamento® aqui vocés tém excelentes representantes internacionais dessa luta
contra a doutrinagéio e na luta por uma escola de cidadania, onde o mestre de
todos, naturalmente, continua a ser Paulo Freire. E, portanto, vocés, brasileiros,
t€m af um capital no que deveis capitalizar porque ele, realmente, foi uma luz para
o mundo. Eu li, naturalmente, como todos, o Paulo Freire; nunca tive ocasido de
privar com ele, apesar de que numa fase final, quase estivemos juntos, € penso
que todos nds acabamos por ser influenciados por muitos de seus ensinamentos.
Talvez seja isso que ressoa nos meus escritos, porque € muito voltado para o
meu futuro, € muito voltado para a juventude, € muito voltado para a criagio de
novos paradigmas e para as chamadas subjetividades paradigmaticas. Eu penso
que a educagdo devia ser uma criagdo constante de subjetividades
paradigmaticas, porque, para criar subjetividades sub-paradigméticas néo € pre-
ciso escola para coisa nenhuma; para isso, basta deixarem andar as criangas por
ai: elas aprendem mais fora das escolas, do que nas escolas até porque na escola
tém que desaprender muitas coisas.

Entrevistadores: Aprendem apesar da escola...

Boaventura Santos: Aprendem apesardaescola. S6 através deumacriagéo
sistemdtica, apurada, metddica do pensamento critico independente, da cidada-
nia ativa, de uma luta por uma transformag@o emancipatdria paradigmatica se
justificaa escolae af, sim, ela tem toda a legitimidade e deve continuar. O grande
desafio € saber se os estados e os municipios estdo interessados em financiar
uma escola que nio estd a servigo deles, a servigo do futuro. Aqueles que nelas
trabalham também t€m que se sentir menos como funciondrios do presente e
muito mais como funciondrios do futuro, se € que a palavra funciondrio se pode
aplicar adequadamente ao futuro. Penso bem que néo.

Notas

1. Santos, Boaventura de Sousa. “Sifilis, descobrimentos e comemoragdes: deve o portugués
competir com outros povos europeus para saber quem foi melhor colonizador?” Folha
de Sdo Paulo, 28 de setembro de 1999, p4gina 1-3.

2. Projeto “Reinvengdo da Emancipagio Social”, dirigido por Boaventurade Sousa Santos,
Centro de Estudos Sociais da Faculdade de Economia da Universidade de Coimbra,
financiado pela Fundagdo MacArthur. Desenvolve temas tais como: democracia
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participativa; sistemas alternativos de produgéo; multiculturalismo emancipatdério,
justicas e cidadanias; biodiversidade e conhecimentos rivais e direitos de propriedade
intelectual; novo internacionalismo operério. O projeto envolve estudos com sub-
projetos nos seguintes paises: Portugal, Brasil, Colombia, India, Mogambique e Africa
do Sul. Maiores informagdes podem ser obtidas na p4gina oficial do projeto http://
www.ces.fe.uc.pt/emancipa/

3. Santos, Boaventura de Sousa . Praga, Brasil. Folha de Sdo Paulo, 2 de novembro de
2000, pagina A3.

4. “O Férum Social Mundial serd um novo espago internacional para a reflexdo e a
organizagio de todos os que se contrapdem as politicas neoliberais e estido construindo
alternativas para priorizar o desenvolvimento humano e a superagio da dominagio
dos mercados em cada pais e nas relagdes internacionais. (...) O resultado que dele
se espera € a identificagdo de caminhos e propostas mobilizadoras para manifestagdes
e agdes concretas da sociedade civil” (P4gina oficial do Férum Social Mundial — http:/
/www.forumsocialmundial.org.br)

5. Santos, Boaventura de Sousa. Reinventar a Democracia. Lisboa: Gradiva, 1998.

6. Departamentode Curriculo da Universidade de Wisconsin — Madison, Estados Unidos.
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FAZER A HISTORIA DO EU?

Nikolas Rose

O ser humano n3o é a base eterna da histéria e da cultura humanas, mas um
artefato histérico e cultural. Essa é a mensagem que vem de uma variedade de
disciplinas, as quais tém salientado, sob diferentes formas, a especificidade de
nossa concep¢ao, moderna e ocidental, de pessoa. Sugere-se que, nessas socie-
dades, a pessoa € construida como um eu!, como uma entidade naturalmente
singular e distinta. De acordo com essa construgdo, as fronteiras do corpo
delimitariam, como se por defini¢&o, uma vida interior da psique, na qual estdo
inscritas as experiéncias de uma biografiaindividual. Mas as modernas socieda-
des ocidentais s@o incomuns nessa construgdo da pessoa como esse locus
natural de crengas e desejos, como algo dotado de capacidades inerentes, como
a origem auto-evidente das agdes e das decisdes, como um fendmeno estavel
que se mostra consistente através de diferentes contextos e diferentes épocas.
Elas também podem ser consideradas incomuns ao tomar essa concepgéo de
pessoa como base para fundamentar e justificar seus aparatos para a regulagio
da conduta. E em termos dessa nogo de eu, por exemplo, que funciona grande
parte de nossos sistemas penais, com suas idéias de responsabilidade e inten-
¢do. Nossos sistemas de moralidade sdo, de forma similar, historicamente
incomuns em sua valorizagio da autenticidade e em seu emotivismo. Ndo menos
incomuns, historicamente, sdo nossas politicas, ao colocarem tanta énfase em



direitos, escolhas e liberdades individuais. Foi nessas sociedades que a psico-
logia nasceu como uma disciplina cientifica, como um conhecimento positivo do
individuo e como uma forma particular de falar a verdade sobre os humanos e de
agir sobre eles. Além disso, ou pelo menos assim parece, os seres humanos,
nessas sociedades, acabaram por se compreender e por se relacionar consigo
me:.nos como seres “psicoldgicos”, a se interrogarem e a se narrarem em termos
de uma “vida psicolégica interior” que guarda os segredos de sua identidade,
que eles devem descobrir e preencher e que € o padrdo em relag@o ao qual o
viver de uma vida “auténtica” deve ser julgado.

Como se deve escrever a histdria desse regime contemporaneo do eu? Gos-
taria de sugerir uma abordagem particular dessa questéo, uma abordagem que
chamo de “genealogia da subjetivacéo’?. Essa expresszo € estranha, mas, pen-
so eu, importante. Sua importéancia estd, em parte, em indicar o que esse empre-
endimento ndo é. Por um lado, ele ndo € uma tentativa para escrever a histéria
das mudangas das idéias sobre a pessoa, tal como elas se deram na filosofia, na
literatura, na cultura, e assim por diante. Os historiadores e os fil6sofos tém,
desde hd muito, se preocupado em escrever essas narrativas e elas sdo, sem
duivida, importantes e instrutivas (por exemplo, Taylor, 1989; cf. a abordagem
diferente de Tully, 1993). Minha preocupag@o, entretanto, ndo é com as idéias de
“pessoa”, mas com as préticas pelas quais as pessoas sdo compreendidas e
pelas quais se age sobre elas — em relag@o a sua criminalidade, a sua satide e a
sua falta de satide, as suas relagdes familiares, a sua produtividade, ao seu papel
militar, e assim por diante. N@o faz sentido pressupor que, a partir da descrigéo
de nogdes sobre o ser humano na cosmologia, na filosofia, na estética, ou na
literatura, se possam deduzir evidéncias sobre os pressupostos que moldam a

- conduta dos seres humanos em préticas e em locais tdo mundanos (cf. Dean,
1994): Embora uma genealogia da subjetivagdo esteja preocupada com o ser
humano tal como ele € pensado, ela néo €, entretanto, uma histéria das idéias:
seu dominio de investigagdo € o das praticas e técnicas, do pensamento en-
quanto ele busca tornar-se técnico.

Da mesma forma, minha abordagem se distingue de uma histéria da pessoa
considerada como uma entidade psicoldgica, na qual se tenta descrever como
diferentes épocas produziram humanos com diferentes caracteristicas psicol6-
gicas, com diferentes emogdes, crengas, patologias. O projeto de uma histéria
da pessoa € certamente imagindvel, tendo dado origem a estudos psicolégicos
recentes. Esse projeto também anima uma série de investigacGes socioldgicas
recentes. Mas essas anélises pressupdem uma forma de pensar que é, ela pré-
pria, resultado da histéria, tendo emergido apenas no século XIX. Pois é apenas
nesse momento histérico, e em um espago geogréfico limitado e localizado, que
o ser humano é compreendido em termos de individuos que s@o vistos como
eus, cadaqual equipado com um dominio interior (uma “psicologia”) e estruturado
pela interag@o entre uma experiéncia biogréfica particular e certas leis ou proces-
sos gerais do desenvolvimento animal humano.
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Uma genealogia da subjetivagio toma essa compreens@o individualizada,
interiorizada, totalizada e psicologizada do que significa ser humano como o
local de um problema histérico e ndo como a base de uma narrativa histérica.
Essa genealogia tenta descrever as formas pelas quais esse moderno regime do
eu emerge ndo como o resultado de um processo gradual de esclarecimento, no
qual os humanos, ajudados pelos esforgos da ciéncia, acabam, finalmente, por
reconhecer sua verdadeira natureza, mas a partir de uma série de préticas e
processos contingentes e definitivamente menos refinados e menos dignos.
Escrever uma tal genealogia significa buscar selecionar as formas pelas quais
o eu que funciona como um ideal regulatério em tantos aspectos de nossas
formas contemporéneas de vida — ndo simplesmente nas rela¢es apaixonadas
que temos uns com 0s outros, mas em nossos projetos de vida, em nossas
maneiras de administrar as organizagdes, em nossos sistemas de consumo, em
nossos géneros literdrios e estéticos — constitui uma espécie de “plano irreal de
projeg¢do’, montado, de uma forma um tanto contingente e randdmica, no ponto
de intersec¢@o de uma gama de diferentes histérias, de diferentes formas de
pensamento, de diferentes técnicas de regulagio, de diferentes problemas de
organizagao.

Dimensdes de nossas relacoes com nés mesmos

Uma genealogia da subjetivac@o € uma genealogia daquilo que poderiamos
chamar, seguindo Michel Foucault, de “nossa relagdo com nés mesmos”
(Foucault, 1986b)*. Seu campo de investigagdo compreende os tipos de atengzo
que os humanos t€m dirigido a si préprios e a outros em diferentes lugares,
espacos e épocas. Para dizé-lo de forma mais grandiosa, essa € uma genealogia
da “relagdo do ser consigo mesmo” e das formas técnicas que essa relag@o tem
assumido. Isto €, o ser humano é aquele tipo de criatura cuja ontologia € hist6-
rica. E a histéria do ser humano requer, portanto, uma investiga¢io das técni-
cas intelectuais e praticas que t€m constituido os instrumentos por meio dos
quais o ser humano tem, historicamente, constituido a si préprio: € uma questdo
de analisar “as problematizagdes através das quais o ser se d4 como podendo e
devendo ser pensado, e as prdticas a partir das quais essas problematizac¢des se
formam” (Foucault, 1985, p. 15; cf. Jambet 1992). O foco néo €, portanto, a histé-
ria da pessoa, mas a genealogia das relagdes que os seres humanos tém estabe-
lecido consigo mesmos, isto €, as praticas nas quais eles se relacionam consigo
mesmos como eus. Essas relagdes sdo construidas e histéricas, mas elas ndo
devem ser compreendidas por meio de uma operac@o que as localiza em algum
dominio amorfo da cultura. Pelo contrério, elas devem ser tratadas da perspecti-
va do “governo” (Foucault, 1991; cf. Burchell, Gordon e Miller, 1991). Isto €,
nossarelag@o com nés mesmos tem a forma que tem porque tem sido o objeto de
toda uma variedade de esquemas mais ou menos racionalizados, os quais t€m
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moldado nossas formas de compreender e viver nossa existéncia como seres
humanos em nome de certos objetivos — masculinidade, feminilidade, honra,
reserva, boa conduta, civilidade, disciplina, distin¢@o, eficiéncia, harmonia, su-
cesso, virtude, prazer: a lista € tdo diversa e heterogé€nea quanto interminével.
Enfatizo esse ponto, entre outras razdes, para distinguir minha abordagem
de uma série de estudos recentes que tém analisado, explicita ou implicitamente,
formas cambiantes de subjetividade ou identidade, como conseqiiéncia de trans-
formagdes sociais e culturais mais amplas — modernidade, modernidade tardia, a
sociedade de risco (Bauman, 1991; Beck, 1992; Giddens, 1991; Lashe Friedman,
1992). Esse tipo de trabalho insere-se, obviamente, numa longa tradi¢@o de nar-
rativas que remontam, no minimo, a Jacob Burckhardt: histérias da emergéncia
do individuo como conseqiiéncia de uma mudanga social geral, da tradi¢@o para
a modernidade, do feudalismo para o capitalismo, da Gemeinschaft para a
Gesellschaft, da solidariedade mecanica para a solidariedade orgénica (Burckhardt,
1990). Esse tipo de andlise trata das mudangas nas formas como os seres huma-
nos compreendem e agem sobre si proprios como o resultado de eventos histé-
ricos vistos como “mais fundamentais” e localizados em alguma outra parte —
nos regimes de produg@o, na mudanca tecnoldgica, nas mudangas na demografia
ou nas formas de familia, na “cultura”. Sem divida, os eventos em cada um
desses dominios tém importancia para o problema da subjetivagdo. Mas, inde-
pendentemente de sua importéncia, € crucial insistir que essas mudangas néo
transformam as formas do ser humano em virtude de alguma “experiéncia” que
eles produzam. Argumento que relagdes cambiantes de subjetivagdo n3o po-
dem ser estabelecidas por uma operagéo de derivagdo ou de interpretacdo de
outras formas culturais ou sociais. Supor, explicita ou implicitamente, que elas
possam ser assim derivadas ou interpretadas significa pressupor a continuida-
de dos seres humanos como sujeitos da histéria, como seres essencialmente
equipados com a capacidade para atribuir sentido a sua experié€ncia (cf. Dean,
1994). Mas as formas pelas quais os seres humanos “atribuem sentido a experién-
cia” t€m sua propria histéria. Dispositivos de “produgdo de sentido” — grades
de visualizagdo, vocabularios, normas e sistemas de julgamento — néo séo pro-
duzidos pela experiéncia; eles produzem a experiéncia (cf. Joyce, 1994). Essas
técnicas intelectuais ndo nos chegam prontas, mas tém que ser inventadas,
refinadas e estabilizadas, para serem disseminadas e implantadas, sob diferen-
tes formas, em diferentes praticas — escolas, familias, ruas, locais de trabalho,
tribunais. Se utilizamos o termo “subjetiva¢do” para designar todas essas prati-
cas e esses processos heterogéneos por meio dos quais os seres humanos vém
a serelacionar consigo mesmos e com os outros como sujeitos de um certo tipo,
entdo a subjetivagio tem a sua prépria histéria. E a histéria da subjetivagéo €
mais prética, mais técnica e menos unificada do que supdem as andlises socioldgicas.
Assim, uma genealogia da subjetivac@o concentra-se diretamente nas prd-
ticas que localizam os seres humanos em regimes de pessoa — regimes que
podem ser caracterizados como “particulares”. Ela ndo escreve uma histéria
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continua do eu, mas andlises que tentam dar conta da diversidade das lingua-
gens de “pessoalidade” que tém se formado (caréter, personalidade, identida-
de, reputagio, honra, cidaddo, individuo, normal, lunético, paciente, cliente,
marido, mae, filha), bem como da variedade de normas, técnicas e relagdes de
autoridade no interior das quais essas linguagens tém circulado nas préticas
legais, domésticas e industriais para atuar sobre a conduta das pessoas. Essa
investigagdo deve se dar ao longo de uma série de trajetdrias.

Problematizacoes

Onde, como e por quem, certos aspectos do ser humano se tornam proble-
maticos? De acordo com quais sistemas de julgamento e em relagdo com quais
preocupagdes? Para tomar alguns exemplos pertinentes, pode-se considerar as
formas pelas quais a linguagem da constitui¢@o do cariter age no contexto da
problemética da decadéncia e da degenerag@o urbanas tal como definida por
psiquiatras, reformadores urbanos e politicos nas ultimas décadas do século
XIX. Ou ainda as formas pelas quais o vocabuldrio do ajustamento e do
desajustamento foi utilizado para problematizar a conduta em lugares tdo diver-
sos quanto o local de trabalho, o tribunal e a escola, nos anos 20 e 30. Formular
a questdo dessa forma significa enfatizar o primado do patolégico em detrimento
do normal na genealogia da subjetiva¢@o — nossos vocabularios e nossas técni-
cas da pessoa ndo surgiram, em geral, em um campo de reflex@o sobre o indivi-
duo normal, o carater normal, a personalidade normal, a inteligéncia normal, mas,
em vez disso, a prépria nogé@o de normalidade surgiu de uma preocupag@o com
tipos de conduta, pensamento e expressdo considerados problematicos ou pe-
rigosos (cf. Rose, 1985). Trata-se de um argumento tanto metodolégico quanto
epistemoldgico: na genealogia da subjetivagéo, o lugar de honra néo € ocupado
pelos fildsofos que refletem, em seus estudos, sobre a natureza da pessoa, a
vontade, a consciéncia, a moralidade e coisas semelhantes, mas, em vez disso,
pelas préticas cotidianas nas quais a conduta tornou-se problemadtica para ou-
tros ou para si préprio, bem como pelos textos e programas mundanos — sobre a
administragfo de hospicios, o tratamento médico de mulheres, regimes aconse-
lhaveis de criag@o de filhos, novas idéias sobre administragéo do trabalho, con-
selhos para aumentar a auto-estima — que buscam tornar esses problemas inte-
ligiveis e, a0 mesmo tempo, administraveis®.

Tecnologias
Que meios tém sido inventados para governar o ser humano, para moldar ou

orientar a conduta nas dire¢des desejadas e como esses programas tém busca-
do corporificé-las sob certas formas técnicas? A nogdo de tecnologia pode
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parecer antitética ao dominio do ser humano: a suposta indesejabilidade da
tecnologizac@o do carater humano tem servido de base para uma série de criti-
cas a sociedade tecnoldgica contemporanea. Entretanto, a prépria experiéncia
que temos de nds como constituindo certo tipo de pessoa — criaturas de liberda-
de, de poderes pessoais, de auto-realizagio — € o resultado de uma gama de
tecnologias humanas, de tecnologias que tomam modos de ser humano como
seu objetoS. A tecnologia refere-se, neste caso, a qualquer agenciamento’ ou a
qualquer conjunto estruturado por uma racionalidade pratica e governado por
um objetivo mais ou menos consciente. As tecnologias humanas sdo monta-
gens hibridas de saberes, instrumentos, pessoas, sistemas de julgamento, edi-
ficios e espagos, orientados, no nivel programatico, por certos pressupostos e
objetivos sobre os seres humanos. Pode-se considerar a escola, a priséo, o hos-
picio como exemplos de uma dessas espécies de tecnologia, precisamente aque-
las que Foucault chamou de “disciplinares” e que funcionam por meio de uma
detalhada estruturagéo do espago, do tempo e das relagdes entre os individuos;
de procedimentos de observagdo hierdrquica e julgamento normalizador; de
tentativas para incorporar esses julgamentos aos procedimentos e julgamentos
que os individuos utilizam a fim de conduzir sua prépria conduta (Foucault,
1977 cf. Markus, 1993, para uma anélise da forma espacial dessas montagens).
Um segundo exemplo de tecnologia mével e polivalente € o da relagfo pastoral,
uma relag@o de aconselhamentoespiritual entre uma figura de autoridade e cada
membro de seu rebanho, corporificando técnicas tais como a confissdo e a
exposicdo do eu, a exemplaridade e o discipulado, incorporado a pessoa por
meio de uma variedade de esquemas de auto-inspeg#o, auto-suspeigéo, exposi-
¢do do eu, autodeciframento e autoformagdo. Tal como a disciplina, essa
tecnologia pastoral € capaz de serarticulada em uma gama de diferentes formas,
na relag@o entre o paroco e o fiel, o terapeuta e o paciente, o assistente social e
o cliente, bem como na relagéo entre o sujeito “educado” e o seu eu. Nao deve-
mos ver as relagdes disciplinares e as relagdes pastorais de subjetivagdo como
sendo opostas, seja histdrica, seja eticamente — os regimes praticados nas esco-
las, nos hospicios e nas prisdes corporificam ambas. Talvez a insisténcia em uma
analitica das tecnologias humanas seja uma das caracteristicas mais distintivas
da abordagem que estou propondo. Essa analise néo parte da concepgdo de que
a tecnologizagdo da conduta humana € maligna. As tecnologias humanas pro-
duzem e enquadram os humanos como certos tipos de seres cuja existéncia é
simultaneamente capacitada e governada por sua organizag@o no interior de um
campo tecnoldgico.

Autoridades

A quem se concede — ou quem reivindica — a capacidade de falar de forma
verdadeira sobre os humanos, sobre sua natureza e seus problemas, e o que
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caracteriza as verdades sobre as pessoas as quais se concede tal autoridade?
Por meio de quais aparatos sdo tais autoridades — as universidades, os aparatos
legais, as igrejas, a politica — autorizadas? Em que medida a autoridade da
autoridade depende de uma presuncg@o de saber positivo, de sabedoria e virtu-
de, de experiéncia e julgamento pratico, da capacidade para resolver conflitos?
Como s@o as préprias autoridades governadas — por cédigos legais, pelo mer-
cado, pelos protocolos da burocracia, pela ética profissional? E qual é, entdo, a
relagdo entre as autoridades e aqueles que lhes estdo sujeitos: paroco e paro-
quiano, médico e paciente, gerente e empregado, terapeuta e cliente? Esse foco
na heterogeneidade das autoridades em vez de na singularidade do “poder”
parece-me ser uma caracteristica distintiva de genealogias desse tipo. Elas
buscam diferenciar os variados dispositivos, pessoas, coisas, associa¢fes, mo-
dos de pensamento, tipos de julgamento que buscam, reivindicam e adquirem
autoridade ou aos quais se atribui autoridade. Elas mapeiam as diferentes confi-
guracdes de autoridade e subjetividade e os variados vetores de forca e contra-
forga instalados e tornados possiveis. E elas buscam explorar a variedade de
formas pelas quais a autoridade tem sido autorizada — ndo reduzindo-as a inter-
vengdo disfarcada do Estado ou aos processos de empreendimento moral, mas
ao examinar, em particular, as rela¢Ges entre as capacidades das autoridades e os
regimes de verdade.

Teleologias

Que formas de vida constituem as finalidades, os ideais ou os exemplares
dessas diferentes préticas de agdo sobre as pessoas? A persona profissional
que exerce uma vocagdo com sabedoria e desprendimento emocional. O guer-
reiro masculino que persegue uma vida de honra por meio do risco calculado
do corpo. O pai responsédvel que vive uma vida de prudéncia e moderagéo. O
trabalhador que aceita sua sorte com uma docilidade que se baseia em uma
crenga na inviolabilidade da autoridade ou na recompensa de uma vida futura.
A boa esposa que cumpre seus deveres domésticos com uma eficiéncia invisi-
vel, sem se exibir. O individuo empreendedor que se esfor¢a por melhorias
seculares em sua “qualidade de vida”. O amante apaixonado escolado nas ar-
tes do prazer. Que cédigos de saber sustentam esses ideais, e a que valorizagéo
ética estdo eles ligados? Contra aqueles que sugerem que, em qualquer cultura
especifica, um tinico modelo de pessoa ocupa um lugar central, é importante
enfatizar a heterogeneidade e a especificidade dos ideais ou dos modelos de
pessoalidade desenvolvidos nas diferentes préticas, bem como as formas pelas
quais eles s@o articulados em relag@o a problemas e solugdes especificos
concernentes A conduta humana. E apenas dessa perspectiva que se pode iden-
tificar a peculiaridade dessas tentativas programaticas para instalar um modelo
tnico de individuo como o ideal ético que atravessa uma gama de diferentes
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locais e praticas. Por exemplo, as seitas puritanas discutidas por Weber sdo
incomuns, em suas tentativas para assegurar que o modo de conduta individual
definido em termos de seriedade, dever, pudor, eu, seja aplicado a préticas téo
diversas quanto a frui¢io dos entretenimentos populares e o trabalho domésti-
co (cf. Weber, 1976). Em nossa prépria época, aeconomia, na forma do modelo
de racionalidade econdmica e escolha racional, e a psicologia, na forma do mo-
delo de individuo psicolégico, t€ém fornecido abase para tentativas similares de
unifica¢io da conduta em torno de um modelo tinico de subjetividade apropria-
da. Mas a unificag@o da subjetivag@o tem que ser vista como um objetivo de
programas particulares, ou como o pressuposto de estilos particulares de pen-
samento, e ndo como uma caracteristica das culturas humanas.

Estratégias

Como esses procedimentos para regular as capacidades das pessoas se
ligam a objetivos morais, sociais ou politicos mais amplos, concernentes as
caracteristicas indesejdveis e desejaveis das populagdes, da for¢a de trabalho,
da familia, da sociedade? De particular importancia, neste caso, sdo as divi-
sdes e as relagdes estabelecidas entre modalidades para o governo da conduta
as quais se concede o status de politicas, e aquelas instituidas por meio de
formas de autoridades e de aparatos considerados néo-politicos — sejam esses 0
saber técnico dos experts, o saber juridico dos tribunais, o saber organizacional
dos gerentes, ou os saberes “naturais” da familia e das mées. Tipica dessas
racionalidades de governo que se consideram “liberais” € a delimitac&o simul-
tanea da esfera do politico por referéncia ao direito de outros dominios — o
mercado, a sociedade civil, a familia sendo os trés mais comumente postos em
ac@o — e a invengdo de uma gama de técnicas que tentariam agir sobre esses
eventos sem romper sua autonomia. E por essa razio que os saberes e formas
de expertise concernentes as caracteristicas internas dos dominios a serem
governados adquirem particular importancia nas estratégias e nos programas
liberais de governo, pois esses dominios ndo sdo “dominados” pelo governo,
mas devem ser conhecidos, compreendidos e abordados de uma forma tal que
0s eventos em seu interior — a produtividade e as condigdes de comércio, as
atividades das associagdes civis, as formas de criag@o de filhos e de organizar
as relagdes conjugais e as questdes financeiras no interior do lar — sustentem
os objetivos politicos em vez de lhes fazerem oposigédo®. No caso que estamos
discutindo, as caracteristicas das pessoas, concebidas como aqueles “indivi-
duos livres” dos quais o liberalismo depende para sua legitimidade e funciona-
lidade politica, adquirem uma particular importancia. Talvez se possa dizer que o
campo estratégico geral de todos aqueles programas de governo que se véem
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como liberais tem sido definido pelo problema de como individuos livres podem
ser governados de maneira tal que eles vivam sua liberdade de forma apropriada.

O governo dos outros e o governo do eu

Cada uma dessas dire¢des de investigacdo € inspirada, em grande medida,
na obra de Michel Foucault. Em particular, obviamente, elas surgem das su-
gestdes de Foucault concernentes a genealogia da arte do governo — onde o
governo € concebido, de forma mais geral, como abrangendo todos aqueles
programas e estratégias mais ou menos racionalizados para a “conduta da
conduta” — e a sua concepgio de governamentalidade, a qual se refere a emer-
géncia de racionalidades politicas ou mentalidades de governo, no qual o go-
verno se torna uma questio de gerenciamento calculado das questdes de cada
um e de todos a fim de se alcangar certos objetivos desejaveis (Foucault, 1991;
veja a discussdo sobre a nogéo de governo em Gordon, 1991). “Governo” néo
indica, neste caso, uma teoria, mas uma certa perspectiva a partir da qual se pode
tornar inteligivel a diversidade de tentativas por parte das autoridades de dife-
rentes tipos para agir sobre as agdes dos outros em relagdo a objetivos de
prosperidade nacional, harmonia, virtude, produtividade, ordem social, disci-
plina, emancipagio, auto-realizagfo... Essa perspectiva também chama a nos-
sa atencdo para as formas pelas quais as estratégias para a conduta da conduta
muito freqiientemente operam por meio da tentativa de moldar aquilo que
Foucault chamou de “tecnologias do eu” — “mecanismos de auto-orientago”,
ou as formas pelas quais os individuos vivenciam, compreendem, julgam e
conduzem a si mesmos (Foucault, 1986a, 1986b, 1988). As tecnologias do eu
tomam a forma da elaboragio de certas técnicas para a conduta da relagéo da
pessoa consigo mesma, por exemplo, ao exigir que a pessoa se relacione con-
sigo mesma epistemologicamente (conhega a si mesmo), despoticamente (con-
trole a si mesmo) ou de outras formas (cuide de si mesmo). Elas séo
corporificadas em praticas técnicas particulares (confissdo, escrever didrios,
discussdes de grupo, o programa de doze passos dos Alcodlicos Andnimos). E
elas sdo sempre praticadas sob a autoridade real ou imaginada de algum sistema
de verdade e de algum individuo considerado autorizado, seja esse teolégico e
clerical, psicolégico e terapéutico, ou disciplinar e tutelar.

Uma série de questdes surge a partir dessas consideragées.

' A primeira diz respeito a questdo da prépria ética. Em seus iiltimos escri-

tos, Foucault utilizou a nogéo de “ética” como uma designag@o geral para suas
investigagdes sobre a genealogia de nossas atuais formas de “cuidado de si”
(Foucault, 1979, 1986b; cf. Minson, 1993). Para Foucault, devia-se distinguir
entre as praticas éticas e o dominio da moralidade, na medida em que os siste-
mas morais sdo, em geral, sistemas universais de obrigagio e interdigdo — “néo
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deves fazer isso” ou “ndo deves fazer aquilo” — e s&o, muito freqiientemente,
articulados em relagfo a algum cddigo relativamente formalizado. A ética, por
outro lado, refere-se ao dominio de tipos especificos de conselho pratico sobre
como a pessoa deve se preocupar consigo mesma, fazer de si prpria o objeto
de solicitude e ateng@o, conduzir a si prépria nos vérios aspectos de sua exis-
téncia cotidiana. Diferentes periodos culturais, Foucault argumentava, dife-
rem no respectivo peso que suas préticas de regulagédo da conduta d@o as obri-
gacdes morais codificadas e aos repertdrios préticos de conselho ético. Entre-
tanto, podemos empreender uma genealogia de nosso regime ético contempo-
raneo, o qual, sugeria Foucault, encoraja os seres humanos a se relacionarem
consigo mesmos como sujeitos de uma “sexualidade”, e a “conhecerem a si
mesmos” por meio de uma hermenéutica do eu, a fim de explorar, descobrir,
revelar os desejos que compdem sua verdade e viver de acordo com eles. Uma
tal genealogia perturbaria a aparéncia de iluminag@o de que se reveste um tal
regime, ao explorar o modo pelo qual certas formas de pratica espiritual que
podem ser encontradas nos gregos, nos romanos e na ética cristd dos primeiros
tempos foram incorporadas ao poder clerical e, mais tarde, as praticas do tipo
educacional, médico e psicoldgico (Foucault, 1986b, p. 11).

A abordagem que esquematizei deriva, claramente, em grande parte, da
forma de pensar de Foucault sobre essas questdes. Entretanto, gostaria de des-
dobrar seu argumento em uma série de aspectos. Em primeiro lugar, como
observei em outrolocal, anog¢éo de “técnicas do eu” pode ser um tanto engana-
dora. O eu n@o constitui o objeto trans-histérico das técnicas para se tornar
humano, sendo, em vez disso, apenas uma das formas por meio das quais os
seres humanos foram convocados a compreenderem a si mesmos e a se relacio-
narem consigo mesmos (Hadot, 1992). Essas rela¢tes sdo moldadas, nas dife-
rentes praticas, em termos de elementos tais como individualidade, caréter, cons-
tituigdo, reputagdo, personalidade, as quais ndo sdo simplesmente diferentes
versoes do eu nem, tampouco, somam-se para constituir um eu. Além disso, a
extensdo na qual nossa relagdo contempordnea com nés mesmos — o voltar-se
para o interior, a auto-explorago, a auto-realiza¢@o — toma realmente a questéo
da sexualidade e do desejo como seu fulcro deve continuar uma questio aberta
ainvestigag@o histérica. Em outro local, sugeri que o préprio eu tornou-se obje-
to de valorizagdo, um regime de subjetivagio no qual o desejo foi libertado de
sua dependéncia relativamente a lei de uma sexualidade interior e foi transforma-
do em uma variedade de paixdes voltadas para a descoberta e a realizag@o da
identidade do préprio eu (Rose, 1990).

Além disso, precisamos ampliar a andlise das relagdes entre governo e
subjetivacdo para além do campo da ética, se por isso entendemos todos aque-
les estilos de se relacionar consigo mesmo que s@o estruturados pelas divisdes
entre a verdade e a falsidade, entre o permitido e o proibido. Precisamos exa-
minar também o governo dessa relagio ao longo de alguns outros eixos.
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Um desses eixos diz respeito a tentativa de inculcar uma certa relagéo con-
sigo mesmo por meio de transformages nas “mentalidades” ou daquilo que se
poderia chamar de “técnicas intelectuais” — leitura, memdria, escrita, habilidade
numérica, e assim por diante (veja, para alguns exemplos importantes, Eisenstein,
1979; Goody e Watt, 1963). Por exemplo, observa-se, na Europa e nos Estados
Unidos, especialmente no decorrer do século XIX, o desenvolvimento de uma
série de projetos para a transformag&o do intelecto a servigo de objetivos parti-
culares, cada um dos quais buscaimpor uma relaggo particular do eu por meio da
implantag@o de certas capacidades de leitura, escrita e cdlculo. Um exemplo,
neste caso, seria a forma pela qual, nas tltimas décadas do século XIX, nos
Estados Unidos, os educadores republicanos promoveram a alfabetizagio nu-
mérica e, particularmente, as capacidades numéricas que seriam facilitadas pela
utilizac@o do sistema decimal, a fim de gerar um tipo particular de relag&o consi-
go mesmos e com seu mundo naqueles assim equipados. Um eu numericamente
alfabetizado seria um eu calculador, o qual estabeleceria uma relagéo prudente
com o futuro, o orgamento, o comércio, a politica e, em geral, com a conduta na
vida (Cline-Cohen, 1982, pp. 148-9; cf. Rose, 1991).

Um segundo eixo diz respeito as corporeidades ou técnicas corporais. Obvia-
mente, os antrop6logos e outros investigaram em detalhes a moldagem cultural
dos corpos — a conduta, a expressdo da emogo, e coisas similares — na medida
em que diferem de cultura para cultura e, no interior das culturas, entre géneros,
idades, grupos de status, e assim por diante. Marcel Mauss € responsével pela
andlise classica das formas pelas quais o corpo, considerado como um instru-
mento técnico, € organizado diferentemente nas diferentes culturas — diferentes
formas de andar, de sentar, de cavar, de marchar (Mauss, 1979; cf. Bourdieu,
1977). Entretanto, uma genealogia da subjetivag@o nfio estd preocupada com a
relatividade cultural das capacidadescorporais em si e por si, mas com as formas
pelas quais diferentes regimes corporais t€ém sido pensados e implantados em
tentativasracionalizadas para produzir uma relagfo particular com o eu e com os
outros. Norbert Elias deu muitos e importantes exemplos das formas pelas quais
cddigos explicitos de conduta corporal — as maneiras, a etiqueta e o
automonitoramento das fungdes e agdes corporais — foram impostos aos indivi-
duos em diferentes posigdes, no interior do aparato da corte de Luis XIV, em
meados do século XVIII (Elias, 1983; cf. Elias, 1978; Osborne, 1996). O
disciplinamento do corpo do individuo patolégico, na prisdo e no hospicio do
século XIX, ndo envolveu apenas sua organizag@o no interior de um regime
externo de vigilancia e normalizag@o hierarquica e sua montagem por meio de
regimes moleculares de governo do movimento no tempo € no espago, mas
buscou também impor uma relagio interna entre o individuo patoldgico e seu
corpo, no qual o comportamento corporal tanto manifestaria um certo controle
disciplinado exercido pela pessoa sobre si mesma quanto ajudaria a manté-lo
(Foucault, 1967, 1977; veja também Smith, 1992, para uma histéria da nogéo de
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“inibi¢d0” e de sua relagdo com a preocupag@o vitoriana com a manifestagio
externa da “virtude” da constincia e do autodominio por meio do exercicio do
controle sobre o corpo). Uma relagéo aniloga, embora substantivamente muito
diferente, com o corpo foi um elemento-chave na auto-esculturagéo de uma
certapersonaestéticana Europa do século XIX, corporificada em certos estilos
de vestir, mas também no cultivo de certas técnicas corporais tais como a nata-
cdo, as quais produziriam e exibiriam uma relagdo particular com o natural
(Sprawson, 1992). As tedricas do género, por sua vez, tém analisado as formas
pelas quais o desempenho apropriado da identidade sexual tem estado histori-
camente vinculado com a inculcagio de certas técnicas do corpo (Brown, 1989;
Butler, 1990; Bordo, 1993). Certas formas de se conter, andar, correr, firmar a
cabega e posicionar os membros ndo sdo apenas culturalmente relativas ou
adquiridas por meio da socializag@o de género, mas constituem regimes do cor-
po que buscam subjetivar em termos de uma certa verdade do género, inscre-
vendo uma relag@o particular consigo mesmo/a em um regime corporal, a qual €
prescrita, racionalizada e ensinada em manuais de aconselhamento, etiqueta e
boas maneiras, e imposta por sangdes bem como por sedugdes (cf. os estudos
reunidos em Bremer e Roodenburg, 1991).

Esses comentdrios servem para enfatizar a heterogeneidade dos vinculos
entre o governo dos outros e o governo do eu. E importante ressaltar dois
outros aspectos dessa heterogeneidade. O primeiro diz respeito a diversidade
de modos nos quais uma certa relagdo consigo mesmo € imposta. Existe a
tentag@o, em muitos regimes de subjetivag@o, a enfatizar os elementos de auto-
dominio e as restri¢des, em detrimento de nossos préprios desejos e instintos —
a exigéncia para que controlemos ou civilizemos uma natureza interior consi-
derada excessiva. Certamente, pode-se observar esse tema em muitos debates
do século XIX sobre a ética e o caréter, tanto para os estamentos governantes
quanto para as classes operdrias respeitdveis — hd um paradoxal “despotismo
do eu” no centro das doutrinas liberais de liberdade do sujeito (tomo essa for-
mulaggo de Valverde, 1996; cf. Valverde, 1991). Entretanto, existem muitos
outros modos nos quais essa relacdo consigo mesmo pode ser estabelecida e,
mesmo no interior do exercicio do dominio de si, uma variedade de configura-
¢des por meio das quais se pode ser estimulado a controlar a si préprio (cf.
Sedgwick, 1993). Dominar a prépria vontade, a servico do caréter, por meio
da inculcagdo de hébitos e rituais de autonegag@o, prudéncia e ponderacao,
por exemplo, € diferente de dominar o préprio desejo por meio de uma opera-
cdo que consiste em tornar suas raizes evidentes pela utilizagdo de uma
hermenéutica reflexiva que tenha a finalidade de libertar a si préprio das con-
seqiiéncias autodestrutivas da repressdo, da projegdo e da identificagdo.

Além disso, a prépria forma da relagdo pode variar. Ela pode ser uma
relag@o de conhecimento, como na injungdo para se conhecer a si mesmo, que
Foucault remonta a confissdo cristd e projeta as técnicas contemporaneas de
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psicoterapéutica: neste caso, os c6digos de conhecimento sio inevitavelmente
fornecidos nfo pela pura introspec¢do, mas por meio da traducdo da prépria
introspecg¢do para um vocabuldrio de sentimentos, crengas, paixdes, desejos,
valores, de acordo com um cédigo explicativo particular, derivado de alguma
fonte de autoridade. Ou pode ser uma relagdo de preocupagio e solicitude,
como nos projetos para o cuidado de si que funcionam por meio da agio sobre
o corpo, o qual deve ser cultivado, protegido e salvaguardado por regimes de
dieta e de minimizagdo do estresse e da auto-estima. Da mesma forma, a rela-
¢do com a autoridade pode variar. Consideremos, por exemplo, algumas das
cambiantes configura¢des de autoridade no governo da loucura e da satide
mental: a relagdo de dominio que era exercida entre o médico do hospicio e a
pessoa louca na medicina moral do final do século X VIII; arelag@o entre discipli-
na e autoridade institucional que ocorria entre o médico de hospicio do século
XIX e a pessoa internada; a relagio de pedagogia que ocorria entre os higienis-
tas mentais da primeira metade do século XX e as criangas e pais, alunos profes-
sores, operdrios e gerentes, generais e soldados, sobre os quais eles buscavam
agir; a relagdo de sedug@o, conversdo e exemplaridade que ocorre, hoje, entre o
psicoterapeuta e o cliente.

Como se torna evidente a partir da discuss@o precedente, embora as rela-
¢des consigo mesmo, impostas em qualquer momento histérico, possam asse-
melhar-se entre si sob vérios aspectos — por exemplo, a nog¢do vitoriana de
caréter estava amplamente dispersa entre muitas préticas diferentes — cabe a
investigagdo empirica mapear a topografia da subjetivagdo. Néo se trata, por-
tanto, de uma questéo de narrar uma histéria geral da idéia da pessoa ou do eu,
mas de tragar as formas técnicas atribuidas a relagdo consigo mesmo em vérias
préticas — legais, militares, industriais, familiares, econdmicas. E mesmo no
interior de qualquer prética, deve-se supor que a heterogeneidade é mais co-
mum que a homogeneidade — consideremos, por exemplo, as préprias e dife-
rentes configuragdes de pessoalidade no aparato legal, em qualquer momento
dado; a diferenga entre a nogéo de status e reputacdo tal como operou nos
procedimentos civis do século XIX; e a elaboragdo simultinea de uma nova
relagdo com o delingiiente, concebido como uma personalidade patolégica, nos
tribunais criminais e no sistema carcerdrio (cf. Pasquino, 1991).

Nosso préprio presente certamente aparece marcado por um certo
borramento dessas diferengas, de modo que pressupostos concernentes aos se-
res humanos em préticas diversas partilham uma certa semelhanga de familia
— humanos considerados como eus dotados de autonomia, escolha e auto-res-
ponsabilidade, equipados com uma psicologia que aspira a auto-realizag@o,
efetiva ou potencialmente levando suas vidas como um espécie de empresa de
si préprios. Mas esse € precisamente o ponto de partida para uma investigagio
genealdgica. Sob que formas esse regime do eu foi erigido, sob que condi¢des
e em relag@o a que demandas e formas de autoridade? Temos, sem diivida,
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observado uma proliferac@o de expertises ao longo dos ultimos cem anos: eco-
nomistas, gerentes, contadores, advogados, conselheiros, terapeutas, médicos,
antropdlogos, cientistas politicos, experts em politica social, e assim por dian-
te. Mas eu argumentaria que a “unificag@o” dos regimes de subjetivagdo em
termos do eu tem muito a ver com a emergéncia de uma forma particular de
expertise positiva sobre o ser humano — o das disciplinas “psi” e sua “genero-
sidade”. Com sua “generosidade” quero dizer que, ao contrario das perspecti-
vas convencionais sobre a exclusividade do conhecimento profissional, as dis-
ciplinas “psi” t€ém-se regozijado em se “entregar”; na verdade, elas tém se
mostrado ansiosas a se “entregar”’ — a emprestar seus vocabuldrios, explica-
¢Oes e tipos de julgamento a outros grupos profissionais para implantd-los no
interior de seus clientes (Rose, 1992). As disciplinas “psi”, em parte como con-
seqiiéncia de sua heterogeneidade e falta de um paradigma tnico, adquiriram
uma peculiar capacidade penetrativa em relagéo as praticas para a conduta da
conduta. Elas tém sido ndo apenas capazes de fornecer toda uma variedade de
modelos do eu, mas também de fornecer receitas praticveis para a agdo em
relagdo ao governo das pessoas, exercido por diferentes profissionais, em dife-
rentes locais. Sua poténcia tem sido aumentada ainda mais por sua capacidade
para suplementar essas qualidades praticaveis com uma legitimidade'que deriva
de suas pretensdes a dizer a verdade sobre os seres humanos. Elas se dissemi-
naram rapidamente, por meio de sua pronta traduzibilidade, por programas para
remoldar os mecanismos de autodire¢fo dos individuos, estejam esses na clini-
ca, na sala de aula, no consultdrio, na coluna de conselhos das revistas ou nos
programas confessionais da televisdo. E, obviamente, verdade que as discipli-
nas “psi” ndo sdo particularmente admiradas pelo ptiblico e seus praticantes
sdo freqiientemente objeto de ironia. Mas ndo devemos nos deixar enganar por
isso — tem-se tornado impossivel conceber a pessoalidade, sentir a prépria
pessoalidade ou a alheia ou governar a si ou aos outros sem as disciplinas “psi”.

Deixem-me retornar a quest&o da diversidade dos regimes de subjetivag@o.
Uma dimens@o adicional da heterogeneidade surge do fato de que as formas de
governar os outros estdo vinculadas ndo apenas & subjetivagdo do governado,
mas também a subjetivacdo daqueles que governam a conduta. Assim, Foucault
argumenta que, para os gregos, a problematizagdo do sexo entre os homens
estava ligada a exigéncia de que aquele que deveria exercer autoridade sobre
outros deveria, primeiramente, ser capaz de exercer o dominio sobre suas pro-
prias paixdes e apetites — pois apenas se a pessoa ndo fosse um escravo de si
mesmo seria competente para exercer autoridade sobre outros (Foucault, 1988;
cf. Minson, 1993, pp. 20-1). Peter Brown chama a ateng@o para o trabalho
exigido de um jovem homem das classes privilegiadas, no Império Romano do
século II, o qual era aconselhado a afastar de si préprio todos os aspectos de
“delicadeza” e “feminilidade” — em sua maneira de andar, em seus ritmos de
fala, em seu autocontrole — a fim de que pudesse se mostrar como capaz de
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exercer autoridade sobre outros (Brown, 1989, p. 11). Gerhard Ostreich sugere
que o ressurgimento da ética est6ica na Europa dos séculos XVII e X VIII cons-
tituiu uma resposta a critica a autoridade, vista como ossificada e corrupta: as
virtudes do amor, da confianga, da reputagio, da gentileza, dos poderes espiri-
tuais, do respeito pela justica, deveriam se tornar os meios pelos quais as auto-
ridades poderiam se renovar (Oestreich, 1982, p. 87). Stephan Collini descreveu
as novas formas pelas quais as classes intelectualizadas vitorianas problemati-
zavam a si préprias em termos de qualidades tais como consténcia e altruismo:
elas se questionavam em termos de uma ansiedade constante sobre a fraqueza
de vontade, encontrando, em certas formas de trabalho social e filantrépico,
uma antidoto para essa diivida sobre si mesmas (Collini, 1991, discutido em
Osborne, 1996). Enquanto esses mesmos intelectuais vitorianos estavam
problematizando todos os tipos de aspectos da vida social em termos do carater
moral, de ameagas ao caréter, de fraqueza de carater e da necessidade de estimu-
lar o bom caréter, argumentando que as virtudes de carater ~ autoconfianga,
sobriedade, independéncia, autocontrole, respeitabilidade, auto-aperfeigoamento
—deveriam ser inculcadas em outros por meio de a¢des positivas do Estado e do
estadista, eles estavam fazendo de si préprios o sujeito de um trabalho ético
relacionado, mas bastante diferente (Collini, 1979, pp.29-32). Deforma similar, ao
longo de todo o século XIX, vé-se a emergéncia de programas bastante novos
para a reforma da autoridade secular no servigo ptiblico, no aparato de dominio
colonial e na organizago da industria e da politica, nos quais a persona do
funciondrio publico, do burocrata, do governador colonial se tornaréo o alvo de
um regime €tico inteiramente novo de desinteresse, justiga, respeito pelas re-
gras, distin¢do entre o desempenho no trabalho e as paixdes privadas; e muito
mais (Weber, 1978; cf. Hunter, 1993a, b, c; Minson, 1993; du Gay, 1995; Osborne,
1994). E, obviamente, muitos dos que estavam sujeitos ao governo dessas auto-
ridades — os funciondrios nativos nas colOnias, as esposas das classes respei-
taveis, os pais, os professores, os operarios, as esposas dos governadores —
eram convocados, eles proprios, a cumprir seu papel na fabricagéo de pessoas e
a inculcar nelas uma certa relag@o consigo proprias.

Dessa perspectiva, ndo € mais surpreendente que os seres humanos
freqiientemente se encontrem resistindo a formas de pessoalidade que eles sdo
compelidos a adotar. A resisténcia — se por isso se entende a oposi¢do a um
regime particular para a conduta da prépria conduta — ndo exige qualquer
teoria de agéncia. Ela nfo precisa de qualquer teoria sobre as supostas forgas
inerentes em cada ser humano, o qual amaria a liberdade, buscaria aperfeigoar
suas préprias forgas ou capacidades ou lutaria pela emancipagdo, forgas que
seriam anteriores as demandas da civilizag@o e da disciplina e que estariam
em conflito com elas. Ndo precisamos de uma teoria da agéncia para dar conta
da resisténcia, da mesma forma que nfo precisamos de uma epistemologia
para dar conta dos efeitos de verdade. Os seres humanos n@o s3o os sujeitos
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unificados de algum regime coerente de governo que produza pessoas da forma
que ele imagina. Pelo contrdrio, eles vivem suas vidas em um constante movi-
mento entre diferentes préticas, as quais os subjetivam de diferentes maneiras.
As pessoas sd0, nessas diferentes préticas, interpeladas como diferentes tipos
de seres humanos, imaginadas como diferentes tipos de seres humanos, influen-
ciadas como se fossem diferentes tipos de seres humanos. As técnicas para se
relacionar consigo mesmo como um sujeito de capacidades singulares, digno de
respeito, vao contra as préticas para se relacionar consigo préprio como o alvo
da disciplina, do dever e da docilidade. A exigéncia humanista para que a pessoa
decifre a si prépria em termos da autenticidade da prépria agdo vai contra a
exigéncia politica ou institucional para que a pessoa aja de acordo com a respon-
sabilidade coletiva do processo organizacional de tomada de decisdo mesmo
quando se esta pessoalmente em oposicdo a ele. A exigéncia ética para que se
sofra as préprias desgracas em siléncio e para que se encontre uma forma de
“prosseguir com a vida” é considerada problemadtica, da perspectiva de uma
ética passional que obriga a pessoa a se revelar em termos de um vocabulério
particular de emogdes e sentimentos.

Assim, a existéncia da contestac@o, do conflito e da oposi¢@o nas praticas
que conduzem a conduta das pessoas ndo constitui nenhuma surpresa e niao
exige qualquer apelo a qualidades particulares da agéncia humana, exceto no
sentido minimo de que o ser humano — como tudo o mais — excede todas as
tentativas para pensa-lo; embora o ser humano seja necessariamente pensado,
ele ndo existe na forma de pensamento®. Assim, em qualquer e determinado
local, os humanos colocam programas planejados para um determinado fim a
servigo de outros fins. Por exemplo, os psic6logos, os reformadores da admi-
nistrac¢do, os sindicatos e os operarios tém transformado o vocabulério da psi-
cologia humanista em uma critica da administragéo, baseada em uma compreen-
sdo psicofisioldgica ou disciplinar das pessoas. Os reformadores das préticas
do bem-estar e da medicina tém-se voltado, ao longo das tiltimas duas décadas,
para a nogdo de que os seres humanos — contrariamente as préiticas que os
pressupdem como objetos de cuidado - séo sujeitos de direito. Desse complexo
e contestado campo de oposigSes, aliangas e disparidades de regimes de
subjetivacdo advém acusagdes de desumanidade, criticas, exigéncias por refor-
ma, programas alternativos e a inveng@o de novos regimes de subjetivag@o.

Se escolhemos designar algumas dimensdes desse conflito pela palavra
“resisténcia”, trata-se de algo que é, ele préprio, fruto de um perspectivismo,
exigindo que exercamos alguma forma de julgamento. E iniitil queixar-se de
que uma tal perspectiva nos deixa sem qualquer posi¢do a partir da qual se
possa fazer uma critica ética e avaliar posi¢des éticas. A histdria de todas essas
tentativas para encontrar um fundamento para a ética que n@o seja
transcendental € bastante clara — elas ndo podem encerrar os conflitos sobre os
regimes da pessoa, mas simplesmente ocupar uma posi¢@o a mais no campo da
contestagdo (Maclntyre, 1981).
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Dobras na alma

Mas ndo sdo os tipos de fendmenos que venho discutindo de interesse
precisamente porque eles nos produzem como seres humanos com um certo
tipo de subjetividade? Essa € certamente a visdo de muitos daqueles que inves-
tigaram essas questdes, desde Norbert Elias até as tedricas feministas contem-
pordneas que se baseiam na psicandlise para fundamentar uma descrig¢@o das
formas pelas quais certas préaticas do eu tornam-se inscritas no corpo e na alma
do sujeito generificado (por exemplo, Butler, 1993; Probyn, 1993). Para algumas
pessoas, esse caminho parece sem problemas. Elias, por exemplo, ndo duvidava
de que os seres humanos constituem o tipo de criaturas habitadas por um
psicodindmica psicanalitica, e que essa fornece a base material para a inscrigéo
dacivilidade na alma do sujeito social (Elias, 1978). J4 sugeri que uma tal visdo é
paradoxal, pois exige que adotemos uma verdade histdrica recente sobre o ser
humano - aquela produzida no final do século XIX — como a base universal para
investigar a historicidade do ser humano. Para outras pessoas, essa escolha é
necessaria se quisermos evitar representar o ser humano como o objeto simples-
mente passivo e infinitamente maledvel de processos histdricos, se quisermos
ter uma teoria da agéncia e da resisténcia e se quisermos ser capazes de encon-
trar um lugar onde nos posicionarmos a fim de avaliar um dado regime de
pessoalidade relativamente a um outro (para um exemplo desse argumento, veja
Fraser, 1989). Sugeri que néo € preciso nenhuma teoria desse tipo para se dar
conta do conflito e da contestag@o e que a base ética estdvel aparentemente
fornecida por qualquer teoria dada da natureza dos seres humanos € iluséria.
Nio temos nenhuma escolha a n@o ser a de entrar em um debate que nido pode
ser encerrado por qualquer apelo & natureza do ser humano como sendo, essen-
cial e universalmente, um sujeito de direitos, de liberdade, de autonomia, ou seja
14 0 que for. E possivel, pois, escrever-se uma genealogia da subjetividade sem
uma metapsicologia? Penso que seja.

Sugiro que uma tal genealogia exige apenas uma concepg¢io minima, fra-
ca ou débil do material humano sobre o qual a histéria escreve (cf. Patton,
1994). Ndo estamos aqui preocupados com a construgdo social ou histérica da
pessoa ou com a narra¢io do nascimento da auto-identidade moderna. Nossa
preocupagdo, em vez disso, € com a diversidade de estratégias e taticas de
subjetivagdo que tém tido lugar e que tém se desenvolvido em diversas praticas,
em diferentes momentos, e em relagfo a diferentes classificagdes e diferencia-
¢Oes de pessoas. O ser humano néo €, aqui, uma entidade com uma histéria, mas
o0 alvo de uma multiplicidade de tipos de trabalho, € mais como uma latitude ou
uma longitude na qual diferentes vetores, de diferentes intensidades, se cortam.
A “interioridade” que tantos sentem-se compelidos a diagnosticar ndo € aquela
de um sistema psicolégico, mas a de uma superficie descontinua, de uma espé-
cie de dobramento, para dentro, da exterioridade.
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“Fxtraio essa nogao, de forma frouxa, do trabalho de Gilles Deleuze (Deleuze,
1988, 1990, 1992; cf. Probyn, 1993, p. 128-34). O conceito de dobra ou de plissado
sugere uma forma pela qual podemos pensar na emergéncia da internalidade no
ser humano sem postular qualquer interioridade prévia e, assim, sem nos amarrar
auma versdo particular da lei dessa interioridade cuja histdria estamos buscan-
do diagnosticar e perturbar. A dobra indica uma relagdo sem um interior essen-
cial, umarelac@o na qual aquilo que esté “dentro” € simplesmente o dobramento
de umexterior. Estamos familiarizados com a idéia de que aspectos do corpo que
ordinariamente pensamos como sendo parte de sua interioridade — o aparelho
digestivo, os pulmdes — ndo passam da invaginagdo de um exterior. Isso ndo nos
impede que lhes atribuamos afetos e valores culturais em termos de uma imagem
do corpo aparentemente imutdvel, a qual € tomada como a norma de nossa
percepg¢do dos contornos e dos limites de nossa corporeidade. Talvez possa-
mos pensar, pois, no poder que os modos de subjetivagio tém sobre os seres
humanos em termos desse dobramento. As dobras incorporam sem totalizar,
internalizam sem unificar, juntam-se de maneiradescontinua na forma de plissés,
formando superficies, espagos, fluxos e relages.

Em uma genealogia da subjetivago, aquilo que serd dobrado serd qualquer
coisa que possa adquirir autoridade: injun¢des, conselhos, técnicas, pequenos
hébitos de pensamento e emog¢@o, uma série de rotinas e normas de ser humano
— os instrumentos por meio dos quais o ser humano constitui a si préprio em
diferentes préticas e relagdes. Esses dobramentos s@o parcialmente estabiliza-
dos na medida em que os seres humanos vém a imaginar a si préprios como os
sujeitos de uma biografia, a utilizar certas “artes da memdria” a fim de tornar sua
biografia estdvel, a empregar certos vocabuldrios e explicagdes para tornar isso
inteligivel para si mesmos. Isso € indicativo da necessidade de ampliar os limites
da metéfora da dobra. Pois as linhas dessas dobras n3o correm através de um
dominio que coincida com os limites camais da epiderme humana. O ser humano
¢ posicionado, instituido, por meio de um regime de dispositivos, olhares, técni-
cas que se estendem para além dos limites da came. A memoria da biografia de
uma pessoa ndo é uma simples capacidade psicolégica, mas é organizada por
meio de rituais de contar histdrias, sustentada por artefatos tais como os dlbuns
de fotografia, e assim por diante. Os regimes da burocracia néo sdo simplesmen-
te procedimentos éticos dobrados para dentro da alma, mas ocupam uma matriz
de escritdrios, arquivos, dispositivos para escrever, habitos de marcar o tempo,
formas de conversacdo, técnicas de notag@o. Os regimes de paixdo ndo sdo
simplesmente dobras afetivas na alma, mas s&o instituidos em certos espagos
isolados ou valorizados, por meio do equipamento sensualizado de camas, cor-
tinas e sedas, rotinas de se vestir e se despir, dispositivos estetizados para
fornecer miisica e luz, regimes de divisdo do tempo, e assim por diante (cf.
Ranum, 1989). O ser dobrado ndo é uma questéo de corpos, mas de locais fabri-
cados.
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Podemos contrapor uma tal espacializagdo do ser humano a narrativizagio
assumida pelos socidlogos e filésofos da modernidade e da pés-modernidade.
Isto €, precisamos tornar o ser humano inteligivel em termos de agenciamentos.
Por agenciamentos, quero significar a localizag@o e o estabelecimento de cone-
x0es entre rotinas, hédbitos e técnicas no interior de dominios especificos de
acdo e valor: bibliotecas e escritérios domésticos, quartos de dormir e casas de
banho, tribunais e salas de aula, consultérios e galerias de museu, mercados e
lojas de departamento. Os cinco volumes da Historia da vida privada, organi-
zada por Philippe Ariés e George Duby, fornecem uma enorme quantidade de
exemplos da forma pela qual novas capacidades humanas tais como estilos de
escrever ou sexualidade dependem de (e fazem surgir) formas particulares de
organizag@o espacial do habitat humano (Veyne, 1987; Duby, 1988; Chartier,
1989; Perrot, 1990; Prost e Vincent, 1991). Entretanto, ndo existe nada de
privilegiado naquilo que se passou a chamar de “vida privada” em termos de
localizagdo de regimes de subjetivagdo — € tanto na fabrica quanto na cozinha,
no exército quanto no escritério doméstico, no local de trabalho quanto no
quarto de dormir, que o sujeito moderno tem sido obrigado a identificar sua
subjetividade. A aparente linearidade, unidirecionalidade e irreversibilidade
do tempo, podemos contrapor a multiplicidade de lugares, planos e préticas. E
em cada um desses agenciamentos, s@o ativados repertérios de conduta que
ndo sdo limitados pela fronteira formada pela pele humana ou carregados, de
uma forma estavel, no interior de um individuo: eles sdo, antes, redes de ten-
sdo que atravessam um espago, atribuindo capacidades e poderes aos seres
humanos, na medida em que os capturam em hibridas montagens de saberes,
instrumentos, vocabuldrios, sistemas de julgamento e dispositivos técnicos.
Nessa medida, a genealogia da subjetivagdo precisa pensar o ser humano como
uma maquinag@o — um hibrido de carne, artefato, saber, paixio e técnica.

Conclusao

E caracteristico de nosso presente regime do eu refletir e agir sobre todos
os diversos dominios, praticas e agenciamentos em termos de uma personali-
dade “unificada”, de uma “identidade” a ser revelada, descoberta ou trabalha-
da em cada um deles. Essa maquinagéo do eu em termos de identidade precisa
ser reconhecida como um regime de subjetivag@o de origem recente. As disci-
plinas “psi” t€ém exercido um papel-chave em nosso regime contemporaneo de
subjetivagdo e em sua unificagéo sob o signo do eu. Assim, uma histdria critica
das disciplinas “psi” tomaria como seu objeto nosso regime contemporaneo do
eu e sua identidade — juntamente com todos os julgamentos e juizes que o tem
povoado. Ela descreveria o papel exercido pelas psicociéncias na genealogia
desse regime e as relagdes que elas constroem entre 0 um e 0s muitos, o interno
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e o externo, o todo e a parte, nas classificagdes que t€ém sido construidas no
interior de seu volume. Uma genealogia da contribui¢@o da psicologia para
nosso regime do eu conecta-se, de uma forma lateral, com todos aqueles movi-
mentos politicos contemporaneos que t€ém contestado a categoria da identidade
- a identidade da mulher, a identidade da raga, a identidade da classe (veja, em
particular, Haraway, 1991, e Riley, 1988). Se deixamos de lado as frivolas celebra-
¢des pés-modernas da ludicidade da “diferenga”, essas contestagdes sdo moti-
vadas, em parte, pela crenga de que os valores do eu e da identidade, em vez de
recursos, funcionam como obstdculos para o pensamento critico. A politica da
identidade, mesmo quando ndo estd associada com projetos barbaros para a
“limpeza” da diferenca, € afligida por fragmentag¢des internas nas quais os sujei-
tos a serem supostamente unificados — como mulheres, como negros, como
fisicamente incapacitados, como loucos — recusam reconhecer-se no nome que
Ihes ¢ oferecido. Nessa fragmentag@o e nessas recusas, temos sido forgados a
reconhecer que as identidades nacionais, raciais, sexuais, de género, de classe,
t€m sido historicamente criadas, mais tipicamente, por aqueles que nos tém
afixado uma identidade a servigo da problematizago, daregulagio, do policia-
mento, da reforma, do aperfeicoamento, do desenvolvimento e mesmo da elimi-
nagdo daqueles assim identificados. Obviamente, essas identidades tém sido,
com freqiiéncia, abragadas por aqueles assim identificados e voltadas contra os
regimes que as criaram. Mas declarar “eu sou esse nome”: mulher, homossexual,
proletério, afro-americano — ou mesmo homem, branco, civilizado, responsavel,
masculino — nfo é nenhuma representagfo exterior de um estado interior e espi-
ritual, mas uma resposta aquela histéria de identificagdo e a suas ambiguas
dadivas e duvidosos legados.

E verdade que ndo podemos analisar o presente por referéncia aos pecados
que estdo enraizados em sua genealogia. Os vocabuldrios que utilizamos para
pensar sobre nds proprios emergem de nossa histéria, mas nem sempre carre-
gam as marcas de seu nascimento: a historicidade dos conceitos é demasiada-
mente contingente, demasiadamente mdvel, oportunista e inovadora para isso.
As estratégias politicas motivadas pelos ideais da identidade estdo, sem duvi-
da, imbuidas, com igual freqii€ncia, tanto pelos valores nobres do humanismo
e de seu compromisso com a liberdade individual quanto por uma vontade de
dominar ou purificar em nome da identidade. Mas quando nosso préprio sécu-
lo termina, talvez seja hora de tentar contabilizar os custos e ndo apenas 0s
lucros de nossos projetos de identidade. E um pequeno mas importante ele-
mento dessa contabilidade de custos estd na identificagdo das contribuigdes
feitas a esse regime de subjetivag@o pela psicologia, como o discurso que por
cerca de 150 anos tem nos falado — algumas vezes por meio de comandos bru-
tais, outras vezes por meio de impassiveis pesquisas, outras vezes ainda por
meio de murmiirios sedutores e confortantes — das verdades sobre nés mesmos.
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Notas

1. Traduzi “self’ por “eu”, consciente da imprecisdo dessa tradugio, uma vez que “eu”
ndo tem a mesma conotagio de “reflexividade” de “self’ (N. do T.).

2. Para evitar qualquer confusdo, posso chamar a atengéo para o fato de que o termo
“subjetivagdo” ndo € utilizado aqui com a implicagio de qualquer dominagio por
outros, ou subordinagio a um sistema externo de poder. Ele funciona aqui ndo como um
termo de “critica”, mas como uma ferramenta de pensamento critico — simplesmente
para designar processos pelos quais somos “fabricados” como sujeitos de um certo
tipo. Como seré evidente, meu argumento, ao longo deste ensaio, estd estreitamente
ligado as anélises do processo de subjetivagao feitas por Michel Foucault.

3. Aludo aqui a frase de Michel Maffesoli: “no centro do real existe, pois, um ‘irreal’ que
éirredutivel e que esté longe ser insignificante” (Maffesoli, 1991, p. 12).

4. E importante compreender isso no modo reflexivo e ndo no modo substantivo. No
que se segue, a frase sempre designa essa relagdo, ndo implicando qualquer “eu”
substantivo como o objeto dessa relagéo.

5. Naturalmente, isso significa exagerar o argumento. E necessério analisar, por um
lado, as formas pelas quais as reflexdes filos6ficas tém sido, elas préprias, organiza-
das em torno de problemas de patologia — pensemos no funcionamento da imagem
de uma estdtua privada de todos estimulos sensérios em filésofos sensacionalistas
tais como Condillac — e também das formas pelas quais a filosofia é animada pelos
(e articulada com) problemas de governo da conduta (sobre Condillac, ver Rose,
1985; sobre Locke, ver Tully, 1993; sobre Kant, ver Hunter, 1994).

6. Argumentos similares sobre a necessidade de analisar o “eu” como algo tecnoldgico
tém sido desenvolvidos em um grande nimerode textos. Veja, especialmente, a discus-
sdo no livrorecente de Elspeth Probyn (1993). Precisamente o que se quer dizer com
“tecnoldgico” € algo que, com freqiiéncia, ndo fica bem claro. Comosugiro mais adiante,
uma andlise das formas tecnoldgicas de subjetivag@o precisa se desenvolver em termos
da relagio entre as tecnologias para o governo da conduta e as técnicas intelectuais,
corporais e éticas que estruturam a relagio do ser consigo mesmo, em diferentes mo-
mentos e locais.

7. No original ‘“assemblage”, “o ato ou efeito (resultado) de reunir diferentes partes
para formar um novo objeto”, como na montagem de uma maquina ou de um carro,
por exemplo. Tem sentido similar & palavra francesa “agencement”, amplamente
utilizada por Deleuze e Guattari, em Mil platds, e que os tradutores brasileiros deci-
diram traduzir pelo neologismo (em portugués) “agenciamento”, O tradutor de Mil
platés para o inglés, por sua vez, decidiu traduzir agencement precisamente por
assemblage. Assim, assemblage serd traduzida, aqui, por “agenciamento”, nesse
sentido de montagem. O verbo to assemble, por sua vez, seré traduzido por “mon-
tar”, “reunir” ou “combinar”, nas suas diferentes formas verbais. Tenha-se em men-
te, entretanto, sua associagdo a assemblage (=agenciamento=montagem) (N. do T.).

8. Isso ndo significa, obviamente, sugerir que o conhecimento e a expertise ndo exer¢am
um papel crucial nos regimes ndo-liberais de governo da conduta — basta pensar no
papel dos médicos e administradores na organizagéo dos programas de exterminio de
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massa na Alemanha nazista ou no papel dos funciondrios do partido nas relacoes
pastorais nos paises do Leste Europeu antes de sua “democratizacdo” ou ainda no
papel dos experts em planejamento nos regimes de planejamento centralizado tais
como o GOSPLAN, naantiga Unido Soviética. Entretanto, as relagdes entre formas de
conhecimento e pratica designadas como “politicas” e aquelas que pretendem ter uma
compreensdo ndo-politica de seus objetos sdo diferentes em cada um dos casos.

9.Niaoéesteolocalparadesenvolver este argumento. Deixem-me, pois, apenas dizer que
apenas os racionalistas ou os que créem em Deus imaginam que a “realidade” existe nas
formas discursivas que estdo disponiveis ao pensamento. Nio se trata de uma questao
a ser tratada por meio da renovacio dos velhos debates sobre a distingéo entre o
conhecimento do mundo “natural” o e o conhecimento do mundo “social”; trata-se
apenas de aceitar que € isso que ocorre a menos que se acredite em algum poder
transcendental que tenha moldado o pensamento humano de forma que ele seja homélogo
aquilo que esse poder pensa. Tampouco significa ressuscitar o velho problema da
epistemologia, que estabelece uma inefavel divisdo entre o pensamento e seu objeto e,
entio, fica especulando de como um pode “representar” o outro. Em vez disso, talvez
se possa dizer que o pensamento produz o real, mas como uma “realiza¢io” do pensa-
mento.
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= CURRICULUMCON:

a extrema-uncao (neoliberal)
a escolarizacao publica

Jodo M. Paraskeva

RESUMO - Curriculum.com: a extrema-uncio (neoliberal) a escolarizagio pibli-
ca. O compasso das politicas educativas e curriculares contemporaneas tem sido profun-
damente determinado (muito embora nfio sem resisténcias) pelo ritmo imposto pelas
doutrinas neoliberal e neoconservadora que, entre outras coisas, ndo s6 tém contribuido
para a trivializagio da necessidade de se compreender e, por isso mesmo, defender a
educagdo como um bem piiblico, como também, por conseqiiéncia, t€ém vindo, de uma
forma muito hébil, a colocar em causa a prépria nogio de escolarizagao. O trabalho a
seguirexpde algumas das mais recentes, preponderantes (e perigosas) propostas educativas
e curriculares do projeto neoliberal, comdestaque especial para o homeschooling, tentan-
do analisar alguns perigos que advém da implementagio de tais propostas.
Palavras-chave: restauragdo conservadora, Estado, mercado, descolarizagdo, desi-
gualdade.

ABSTRACT - Curriculum.com: the (neo-liberal) extreme unction to public
schooling. The pace of contemporary educational and curricular politics has been
increasingly determined (albeit not without resistance) by the rhythm imposed by neo-
liberal and neo-conservative doctrines which, among other things, have not only contributed
tothe trivialization of the necessity to understand, and thus defend, education as a public
good, but has also, consequently, put into question, in a very effective way, the actual
notion of schooling. This article was designed around some of the more recent dominant
(and dangerous) educational and curricular proposals of the neo-liberal project, with
special emphasis given to home-schooling, while, at the same time, analyzing some of the
risks that come from the implementation of those same proposals.

Key-words: conservative restoration, State, Market, deschooling, inequality.



A crise no sistema educativo

O sistema educativo viveu sempre em crise uma vez que raramente se en-
contra em situagdes estdticas ou mesmo estaciondrias, pulsando a um ritmo que
ndo € inferior ao dos desafios que cada sociedade enfrenta. A crise €, assim,
inevitdvel, catalisadora e salutar tendo como génese as profundas transforma-
¢des que experimenta a sociedade, sobretudo na época atual, onde as mutagdes
epistemoldgicas sdo tdo rdpidas e efémeras “que tanto os conceitos, como 0s
fonemas de que dispomos para nos debrucarmos sobre essas mudangas se
revelam ultrapassados” (OCDE, 1998, p. 194-195). A idéia de mudanga € assim
transversal ao sistema educativo.

Como destaca Apple (1999a, p. 85) “a educag@o ndo existe a margem da
sociedade” e, hoje em dia, entrou-se “num periodo de forte contestagdo em
educagio” (Apple, 1998b, p. 181) como conseqiiéncia de um progresso social
desenfreado que n@o foi devidamente acompanhado por uma melhoria subs-
tantiva das politicas sociais, empurrando a escola para uma situagio de ruptu-
ra, culpabilizando-a dos grandes problemas sociais que tém caracterizado a
sociedade. E “quase impossivel ndo ouvir o ruido da critica ao sistema educa-
cional” (Apple, 1999b, p. 67), que é tido como ineficiente e esbanjador. A
escola e o sistema educativo no seu conjunto, como instancias de mediagio
cultural [cultura enquanto espécie de denominador comum mental (Stenhouse,
1997)] entre significados, sentimentos e condutas da sociedade (Pérez Goméz,
1997) ndo pode ser insensivel as crises sociais. A escola — cdrdis da sociedade
— mexe-se, cresce perante e para a sociedade e, como salienta Rosa (1992, p.
144), “olhamos com grande expectativa para a escola esperando que ela resol-
va a crise”, ou seja, organize-se a escola e todo o resto se organizard por
arrastamento (Apple, 1996), ignorando-se que a educag@o, apesar de estabele-
cer uma relag#o dialética entre a possibilidade e a necessidade do cidadéo € um
fendmeno, s6 possivel, nos limites impostos pela prépria natureza do sujeito
(Ibafiez, 1989). Fato € que a crise que o sistema educativo atravessa “permite-
nos pensar, com profunda apreensdo na hipoteca do futuro de milhares de
jovens” (Paraskeva & Morgado, 2001).

E sobretudo com o pensamento moderno e suas metanarrativas, assenta-
das num conjunto de verdades (Lyotard, 1994) e orientadas para a eficdcia -
um dos conceitos que, segundo Kliebard (1995), comega a se cristalizar nos
finais do século XIX — que as escolas comegam a ser interpretadas como sim-
bolos por exceléncia do paradigma da eficdcia. As escolas sdo conceitualizadas,
no dizer de Hargreaves (1995), como grandes fabricas com as caracteristicas
especificas de uma linha de produg@o: padrdes de especializagio, controle cen-
tralizado, compartimentag@o e complexidade burocritica. A modernidade, na
perspectiva de Simmel (1990), determina uma tens@o entre o rdpido desenvol-
vimento da ciéncia, tecnologia e conhecimento objetivo e a erosdo do subjetivo
e da cultura pessoal.
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Tal situagdo de ruptura, experimentada pela escola e denunciada por véri-
os autores — entre outros, Apple (1998b; 2001a), Gimeno (1998) e Torres
Santomé (1996, 2000, 2001b) - repousa numa profunda crise do Estado-pro-
vidéncia e numa outra, porventura mais complexa, a crise de identidade inti-
mamente relacionada com os principios iniquos de redistribuig@o.

A construg@o da identidade de um individuo passa necessaria e obrigatori-
amente pelas carteiras de uma sala de aula, passa pelo curriculo. Como assina-
la Torres Santomé (1997), a formac@o da cidadania que desempenhou sempre
um papel importante na construgdo dos modernos estados europeus foi-se con-
cretizando paulatinamente, impondo-se nos curriculos nacionais, com o intui-
to de conseguir, ndo sé6 uma determinada unidade e coesdo cultural, como
também tecer uma rede de institui¢des que facilitaria a relac@o entre o Estado
e os seus habitantes.

No entanto, esta problemdtica torna-se hoje muito mais complexa, uma
vez que ndo colhe valorizagio significativa, a ndo ser que relacionada a numa
perspectiva globalizante, sem contudo perder sua dimensdo nacional. No dizer
de Sampaio (1992), a escola € agora atribuida a tarefa de participar ativamente
na constru¢io da cidadania européia, tarefa drdua, sobretudo, numa época em
que se cristalizou a mundializagdo do capital (Chesnais, 1998). De acordo
com Husson (1996, p. 119), a mundializacdo ndo s6 “tende a dissolver a uni-
dade constitutiva do Estado e do capital nacional”’, em que os produtos, para
utilizar uma expressdo Petrelaniana, sio cada vez mais extraterritoriais, como
também faz com que as fronteiras do préprio Estado se tornem fluidas. Pro-
gressivamente, prossegue o Husson (1996, p. 119), o Estado vai ficando im-
possibilitado de desenhar qualquer (tipo de) politica, “contentando-se em tor-
nar o seu territério mais atrativo”, a um tecido econdmico denso. Dai que,
segundo Lafontaine (apud Giddens, 2000, p. 15), a globaliza¢do deva ser per-
cebida como o amplo resultado de decisdes politicas para desregular o merca-
do. Como resultado, acrescenta o autor, a economia mundial tornou-se uma
“economia de cassino”, em que o cidaddo comum nio consegue jogar.

O estabelecimento deste novo padrdo de planetarizagdo da cidadania ndo
tem sido uma questdo pacifica, porquanto, segundo Chirot (1996), muitas das
forgas sociais que produzem as idéias através das quais as sociedades humanas
interpretam e definem o seu modo de atuag@o, tém devotadamente resistido a
este modelo de modernizagéo, propondo caminhos de reorganizagio social
que anulem os efeitos do capitalismo, do mercado e da industrializagdo. A
titulo de exemplo, destacamos o Férum Social Mundial realizado na cidade de
Porto Alegre, no Brasil, em 2001, um encontro contra-hegemonico que, nas
palavras de Chomsky (2001, p. 1), “proporciona uma oportunidade sem prece-
dentes para a unido de forgas populares dos mais diversos setores nos paises
ricos e pobres”.

Como assinalam Gandin & Hypdlito (2001), existe um consenso de que
nos encontramos perante um generalizado processo de globalizagio que inclui
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aspectos sociais, culturais, econdmicos, ambientais, étnicos e obviamente edu-
cacionais”. Nesta perspectiva que, para os autores, a educagdo tem desempe-
nhado um papel preponderante, tanto no sentido de contribuir para a constru-
¢do de uma hegemonia ideolégica conservadora, quanto no de reforgar movi-
mentos contra-hegemdnicos. H4, no fundo, que lutar para que os beneficios da
globalizagdo — que até sdo muitos — se encontrem ao alcance de toda a sociedade.

Na verdade, o que est4 em causa ndo € propriamente a globalizagio em si,
até porque ela trouxe consigo aspectos muito positivos. O que estd em causa é
o modo como tem vindo a ser pervertida e utilizada, participando da saga de
injustica e de desequilibrios sociais perpetuando assim as politicas segregadas
de redistribui¢io e de reconhecimento. E neste sentido que deve ser proble-
matizada a globalizagio.

Estamos perante um desafio extremamente ambicioso, em que os recortes
geogréficos se diluem perante o poder soberano da histéria e cultura européi-
as, criando uma crise de identidade pela necessidade de uma recontextualizagio
do nacional no global, sem que se destruam as “idiossincrasias” inerentes a
cada pafs. A crise de identidade € assim uma crise de redistribui¢fo, de reco-
nhecimento, de integracgdo, de adaptagdo e participagio na construgio dos no-
vos padrdes, uma problemaética de evolug@o que, segundo Chirot (1996), se
traduz numa complexa combinagio de probabilidades e de decisdes que funcio-
nam de um modo cruel no dmbito da sociedade, onde a escola ocupa um lugar
preponderante na construg@o das novas politicas sociais, confirmando-se como
uma esfera politica; deve-se, portanto, lutar por ela nessa base (Giroux, 1992).
Emesséncia, e comosalienta Fernandes (1998) € (também) uma crise de incerteza
ideolégica que cria arbitrariedades e dificuldades nas escolhas das finalidades a
seguir.

A época atual caracteriza-se ndo pelo determinismo, unicidade, sintese e
simplicidade mas sim pelo indeterminismo, diversidade, diferenca e comple-
xidade (Rosenau, 1992). Embora, tal como assinalam Carlson & Apple (2001),
todos os momentos sejam recheados de incertezas, o fato é que a época con-
temporanea se tem determinado pelo colapso das comunidades, pela fragmen-
tacdo da cultura e pela mais completa instrumentalizagdo do “eu” dentro de
uma légica de mercado. Nas palavras de Hypdlito, Paraskeva & Gandin:

(...) a sociedade contempordnea desperta para o inicio donovomilénio mergu-
lhada num conjunto de desafios extremamente complexos, sobretudo se ponde-
rarmos as assimetrias sociais e econdmicas que se vao multiplicando perante
o requinte das estratégias impostas pelas dindmicas do capitalismo, nas quais
se espraiam os mecanismos e as politicas que fundamentam a globalizacdo
(2001, p. 1).

Os meios de produg@o ndo sdo os recursos naturais ou o trabalho mas sim
o conhecimento. O valor social € agora criado pela produtividade e pela inova-
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¢do enquanto aplicagdes do conhecimento ao trabalho (Drucker, 1993). Atra-
vessamos uma época que tem como pano de fundo uma condigio social, na qual
a vida econdmica, politica, organizacional e pessoal se estrutura em torno de
principios muito distintos dos que definiam a modernidade (Hargreaves, 1994).
As sociedades atuais dependem muito das habilidades ministradas ao indivi-
duo enquanto cidaddo, e o grande desafio para qualquer pafis reside na necessi-
dade de aumentar o valor potencial daquilo que os seus cidaddos podem adicio-
nar a economia global, desenvolvendo as suas habilidades e capacidades, me-
lhorando os meios de relag@o entre tais habilidades e as dindmicas de merca-
do (Reich, 1992). Enfim, € uma época que assiste, sobretudo a partir da década
de 60, a uma ingovernabilidade e uma crise forte de valores (Dubiel, 1993).

No entanto, Moreira (1992) salienta que a crise fundamental do nosso tem-
po ndo € de identidade nacional, mas do Estado [providéncia] — uma criag@o
humana, cultural e instrumental - que, segundo Estevao (1998, p. 57), se sentiu
incapaz de acompanhar a evolugio da sociedade e de satisfazer “as necessida-
des funcionais do préprio sistema econdmico e social”, confrontando-se com
uma crise de legitimag@o que colocaria em causa ndo s6 os fundamentos da sua
intervencgdo politica, como também do seu poder regulador.

O Estado-providéncia — nogdo que, segundo Walker (1996), se aplica a
todas sociedades capitalistas avangadas e que se caracteriza por um lado, pelas
diferentes formas de intervenc@o do Estado no mercado privado, para modifi-
car ou transformar as condigdes sociais e, por outro lado, pela manutengdo de
determinados servigos sociais, tais como seguranga social, a habitac@o, saide,
etc. — surge como culminar de uma longa tradi¢@o do reformismo social, orien-
tado para a igualdade de oportunidades e para a protegdo de determinadas
realidades sociais, como a pobreza, desemprego, terceira idade, satide etc.

O Estado-providéncia [um conceito que se revela de um valor politico
extraordinariamente complexo (Barry, 1999)], legitimado pela expansdo das
politicas sociais, ou seja, pelo crescimento e €xito da democracia econdmica
(Estevdo, 1998), viria, com o periodo de recessdo econdmica (Afonso, 1998), a
esgotar a sua férmula politica, diluindo-se todas as suas potencialidades refor-
mistas perante determinadas problemdticas sociais que comegavam a multi-
plicar-se — evolugdo demogréfica, recessdo econdmica, divida piiblica, desem-
prego, inflagdo e crise fiscal (Estevdo, 1998).

A esta crise ndo € alheia, segundo Fernandes (1998), a mudanga justificada
pela crescente complexidade da sociedade e a necessidade de fundamentag@o,
em bases mais sélidas, de decisdes cruciais para o individuo e para a socieda-
de. No fundo, o que estd em causa sdo os principios substantivos do Estado-
providéncia nomeadamente, a sua responsabilidade na manutengdo de uma
determinada guarida social minima e a promog¢do de uma igualdade social,
aquilo que Minford (1996) denomina rede segura e eqiiidade paternalista, res-
pectivamente.
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Nesta conformidade, e como refere Afonso (1998), o Estado acaba por se
ver envolvido numa crise estrutural — acumulagio e legitimagio' — que, como
assinala Estevido (1998, p. 57), o incapacitou de satisfazer as necessidades fun-
cionais do préprio sistema econdmico e social, remetendo-o para uma crise de
legitimagdo que colocaria em causa os “fundamentos da sua interveng@o politi-
ca e do seu poder regulador e regulamentador das relagdes e dos conflitos
sociais”. Instaura-se assim, uma critica permanente ao Estado-providéncia,
oriunda “dos setores liberais e conservadores que integram a chamada Nova
Direita” (Afonso, 1998, p. 139).

Andlise interessante surge-nos a proposta por Torres Santomé. Para esse
autor, se a crise do petréleo da década de 70 do século passado abriria a porta
as politicas mercantilistas, o fato € que a queda do Muro de Berlim no final da
década de 80 determinaria em muito o rumo das politicas sociais, em geral, e
das educativas, em particular:

O Muro de Berlim, erguido na década de 60, simbolizava a fronteira entre os
paises capitalistas e os regimes comunistas. A quedado Muro viriaa significar
o triunfo da globalizagdo do capitalismo; este aparecia como a vinica forma
vdlida de organizar o mundo, sobretudo numa altura em que se levava a cabo
reestruturagoes muito importantes tanto no campo da produgdo, distribui¢do e
comercializagdo de bens de consumo, como nos meios de comunicagdo e das
telecomunicagées (2001b, p. 1-2).

O Estado-providéncia, que havia sido a estratégia capitalista face ao mo-
delo “centralista democratico” dos paises comunistas, ndo tinha ja razéo de ser
perante a capitulagio dos regimes comunistas. Sem um “inimigo visivel”, ap6s
a “derrota histdrica sofrida por aquilo a que a linguagem ideolégica dominan-
te cham(ou) de ‘comunismo’” (Séve, 2001, p. 26), o modelo capitalista inicia
desta forma o estratégico desmantelamento do Estado-providéncia (a titulo de
exemplo, na educagdo, uma das estratégias tem passado pelo desinvestimento
propositado e acelerado na escola piblica), entendido como verdadeiro empe-
cilho para a consubstanciagdo da multiplicagdo da riqueza iniqua (Torres
Santomé, 2001b), empurrando o Estado para uma crise e obrigando-o a politi-
cas de (re)legitimag@o.

Esta tentativa de legitimagdo do Estado provoca profundas ambigiiidades
que se t€ém revelado cruciais no debate sobre as politicas curriculares e que nos
remetem para a escola como um palco permanente de decisdo, tanto no quadro
normativo dos textos curriculares, quanto no quotidiano das préticas escola-
res. Na crise a que chegou a educagio, a culpa ndo morre solteira. Ela € o
coroldrio da estratégia da Nova Direita que conseguiu sedimentar, no senso
comum, a nogdo de que as escolas (publicas) sdo as principais responsaveis
pela crise econdmica atual. Apple (1993), baseando-se do raciocinio de Hall
(1980), avanga, afirmando que o ressurgimento da direita ndo deve ser entendi-
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do apenas como o reflexo da crise. E muito mais do que isso. E a resposta a
propria crise. Vivemos uma época em que, segundo Apple (1996), se cristalizou
a nogdo de que o que € piiblico € mau e o que € privado € bom. Dai que, segundo
Fernandez (1997), o sistema educativo tenha sofrido um processo de deprecia-
¢do, no que diz respeito a sua concepgdo e cariter de bem publico.

No entanto, e segundo Gimeno (1997), a assungdo de que o piblico é mau e
o privado € bom € errdnea, porquanto a comparagio do sistema piiblico com o
privado implicaria, pelo menos, tr€s premissas metodoldgicas bédsicas que ndo
sdo cumpridas: analisar as condi¢des sécio-econdmicas dos alunos que se en-
contram em ambos os sistemas; fundamentar essa comparag@o numa avaliag@o
que considerasse varidveis relacionadas com uma gama ampla de objetivos
educativos, elementos materiais, humanos, técnicos e metodolégicos; e compa-
rar ainda o rendimento escolar obtido. Torres Santomé sugere pelo menos duas
distingdes entre as escolas piblica e privada:

(1) A sociedade ndo pode exercer diretamente um controle democrdtico das
escolas privadas, uma vez que sdo os seus proprietdrios (confissées religio-
sas, grupos econémicos, grupos militares, grupos ideoldgicos) que tomam as
decisdes e impdem os seus idedrios a essas institui¢ées. Pelo contrdrio, a
escola piiblica tem obrigagdo de se governar de maneira mais democrdtica,
contando com a participag¢do ndo sé das familias, mas também das Camaras
Municipais e da propria Administra¢do Educativa, ou seja, do proprio Gover-
no eleito também democraticamente por toda a sociedade. (2) As institui¢ées
escolares privadas sdo controladas pela comunidade, mas de forma indireta,
através das leis do mercado. E este quem orienta, de modo decisivo, as toma-
das de decisdo que se realizam pelos promotores da escola, bem como pelas
famdilias que lhe encomendam a educagdo das suas filhas e filhos. As institui-
¢Oes de ensino publico podem e devem, paraalémde satisfazer as exigéncias do
aparelho produtivo, contrariar as procuras mais exageradas desse mercado e
que as poderiam relegar para lugares muito secunddrios, ou contradizer, ou
ndo atender ao trabalho de contelidos educativos, habilidades e valores mais
altruistas e imprescindiveis para construir uma sociedade mais humana, de-
mocrdtica e justa (2001a, p. 69-70).

Esta tensdo entré o publico e o privado tem-se atravessado na luta pelo
verdadeiro significado da democracia (Apple, 2001c). Em sintese, acriseatualno
sistema educativo nio € (apenas) econdmica mas de identidade e do Estado-
providéncia, cuja necessidade de (re)legitimagdo passa pela redug@o dos seus
limites, criando espaco as for¢as de mercado — desregulacdo e privatizagio —
estratégia esta, algo contraditéria, uma vez que, tenta um processo de partida
quimicamente impossivel: manuten¢do da acumulag@o de capital - conceito ba-
luarte do capitalismo — e o reforgo do padréo de justiga democratico, tudo isto
vertebrado por uma gramaética cultural e ideoldgica neoliberal — processo sobre
o qual nos debrugamos com algum detalhe a seguir. No d&mbito da educagio,
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como teremos ocasido de verificar mais adiante e para além dos planos charter
e choice que oportunamente fomos avangando num outro espago (Paraskeva,
2000a), esta estratégia tem-se vindo a expressar através do projeto
homeschooling no fundo, uma estratégia de cristalizagio das reformas politicas
neoliberais. Em suma, a crise tem um cariter determinante e determinado, uma
ve:: Jue se fundamenta nos padrdes desequilibrados de injustiga social, contri-
buindo também (nfo sem resisténcias) para sua perpetuagao.

A légica neoliberal

Nalinha de frente das politicaseducativas e curriculares atuais, encontra-se
anova alianga de restauragdo conservadora (Apple, 1993, 1996, 1998b), tendo
como objetivo fundamental a modernizagio conservadora das politicas sociais
e educacionais (Dale, 1989). Este movimento € liderado pelos neoliberais, englo-
bando ainda os neoconservadores, os populistas autoritdrios e a nova classe
médiaprofissional (Apple, 1998b). O neoliberalismo, enquanto projeto econdmi-
co, politico e cultural (McChesney, 1999), contém significados, idéias e valores
que fundamentam uma crenga profunda no livre mercado, na desterritorializag@o
do individuo, na perseguic@o do interesse préprio, como instrumentos tinicos —
no plano da eficécia — para a sedimentagéo de uma sociedade socialmente mais
justa. Estamos perante uma construgfo ideolégica que se apdia num repertorio
de estratégias awavés das quais o individuo/consumidor (e este conceito € vital
na ideologia neoliberal) se subordina, se assimila e se exclui.

O neoliberalismo (res)surge, quer como alternativa (Hirsch, 1992) a crise
social da década de 70, quer como parte integrante daquilo que, entre outros,
Kolodko (1998), Chomsky (1999) e Boron (1999) denominam por Washing-
ton Consensus. Esse “consenso” surge como resposta a crise estrutural vivida
na América Latina nos anos 80, traduzindo-se numa espécie de acordo conse-
guido em Washington entre o Fundo Monetério Internacional, Banco Mundial

fe o Tesouro dos Estados Unidos, baseado na seguinte trindade: liberalizar o
miais possivel, privatizar o mais rapidamente possivel, e ser rigido e 4spero no
que toca 2 politica monetéria e fiscal. Tal acordo determina ndo sé o fim da
tese do capital humano preconizada por Becker (correspondéncia linear entre
desenvolvimento educativo e econdmico), como também, e sobretudo, o des-
crédito na concepgao macroecondmica de Keynes (1974). A nogéo de Estado-
providéncia, e todas as suas logicas — econdmicas, politicas e culturais — en-
tram em ruptura e, no fundo, € um cendrio de crise — da organizagio taylorista
do trabalho, do Estado de bem-estar, do Estado intervencionista, ecoldgica, do
fordismo global e do individuo fordista — que estimula o emergir da doutrina
neoliberal (Hirsch, 1992), muito impulsionada pelo pensamento macroecondmico
de Milton Friedman. Também para Bourdieu (1998), o neoliberalismo, na qualida-
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de de discurso dominante, descreve o mundo como uma ordem pura e perfeita,
pronto a reprimir implacavelmente qualquer tipo de violag&o ou transgress@o,
através de sangdes levadas a cabo pelos seus bragos armados, nomeadamente
o Fundo Monetério Internacional, a Organizagdo para a Cooperagdo e Desen-
volvimento Econdmico, que no fundo tem como grande objetivo reduzir os
custos de produgdo, reduzir as despesas publicas e tornar o mundo mais flexivel.

Apesar das varias denominagdes com que € freqiientemente tratado (Nova
Direita, neoliberalismo, neoconservadorismo, Nova Alianca de Restauragéo
Conservadora), podemos, no entanto, detectar neste movimento duas tendén-
cias basicas nas correntes ideolégicas que o fundamentam: uma liberal e outra
conservadora. Segundo alguns autores (Aronowitz & Giroux, 1985; Shapiro,
1990), o neoliberalismo relaciona-se mais com conceitos como mercado, de-
senvolvimento tecnolégico; e o neoconservadorismo, com aristocracia, autori-
dade, militarismo, valores religiosos. Ou seja, enquanto o neoliberalismo se
orienta por um Estado fraco, e uma racionalidade econdmica que € assegurada
pela valorizagio do mercado, os neoconservadores preconizam um Estado for-
te e a forga dos valores da fanilia (Apple, 1998a; 1998b), movimentos estes
que se encontram numa continuada formagdo (Apple & Oliver, 1996) para
conseguirem construir ¢ manter um determinado padréo cultural e ideolégico
hegemonico.

Ao questionar o Estado-providéncia, o neoliberalismo assume como gran-
de objetivo reduzir (o mais possivel) o campo de atuag@o do Estado (Friedman,
1982). E a I6gica do mercado contra a légica do Estado, subordinando-se a
politica que Marx denominara por reino da mercadoria, como forma tnica de
regulacdo homeostética da sociedade. No fundo, o neoliberalismo traduz o
inicio dos macroprogramas de ajuste estrutural (Lomnitz & Melnick, 1991),
que documentam as crises morfolégicas que os sistemas capitalistas atraves-
sam (Gentili, 1994), inaugurando aquilo que se previa como a grande trans-
formac@o do sistema econdmico ocidental, definido como big market (Polanyi,
1957). Para Friedman, a interveng@o do governo na economia causa uma des-
mesurada multiplicagdo dos custos (Butler, 1985). As limitagdes impostas a
liberdade econdmica ameagam o progresso econdmico (Friedman, 1990). Ou
seja, a reducdo do papel do governo assume-se como um objetivo crucial para
o desenvolvimento econdmico (Friedman, 1992).

Como tivemos ocasido‘de afirmar num outro espaco (Paraskeva, 2000b)
os grandes tedricos da “livre escolha™ — génese do conceito neoliberal — en-
tendem que o Estado néo tem condigdes de gerir tanto os crescentes gastos e
exigéncias da sociedade, quanto aquilo que € denunciado por Chomsky (1999)
como a construg@o (necessdria) de uma nova ordem social global, que se reja,
por um lado, por uma crenga no mercado, no individualismo, na competitividade,
na desregulagio e na flexibilizagdo do trabalho (Hayek, 1993) e, por outro, no
enfraquecimento do Estado, na diminui¢do do gasto publico, nos incentivos
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desenhados em torno das privatizagdes, na planetariza¢io dos modos de produ-
¢do e deconsumo (Nozik, 1988). Segundo Amin (1997, p. 135), a globalizagdo tem
exposto, de um modo cada vez mais evidente, as 16gicas conflituosas do capita-
lismo e da democracia, comegando a despertar na consciéncia das pessoas que
o desenvolvimento de uma ordem social justa e democrética “se encontra cir-
cunscrito a verdadeira natureza do sistema”. Elliot (1998), paraquema globalizagio
de mercados e de sistemas de produg@o geram um determinado nivel de compe-
ticdo internacional, retirando a confianga ao estado-nagao social democrata do
pds-guerra, mais concretamente na sua capacidade de gerar um crescimento
ilimitado, salienta que o Estado-providéncia emergiu numa crise profunda devi-
do a derrapagens financeiras e cortes or¢gamentais resultantes da globalizagdo e
da perda de postos de trabalho, como conseqiiéncia do desenvolvimento de
novas tecnologias necessdrias para a manutenc¢do da competitividade global. A
solu¢do, segundo o autor (idem, ibidem), estava no Estado neoliberal com uma
crenca fortissima na recontextualiza¢do do papel dos governos para o desempe-
nho de uma fungio reguladora e distribuidora, no que tange a criagéo de riqueza.
O escopo do estado neoliberal consiste no desenvolvimento do crescimento
econdmico, encorajando a expansio das forgas produtivas da sociedade, garan-
tindo a circulagio das mercadorias tanto no ambito nacional, quanto no interna-
cional, diante de cada vez maior competic@o internacional.

Para tal, tenta-se a sedimentac@o de uma determinada homogeneizagéo cul-
tural. Ou seja, por todo lado triunfa a cultura global, e de um extremo do planeta
aoutro expandiu-se uma estéril uniformidade, “um mesmo estilo de vida difundi-
do pelos meios de comunicagio de massas” (Harnecker, 2000, p. 193). De fato,
por toda a parte se véem “os mesmos filmes, as mesmas séries televisivas, as
mesmas informacgoes, as mesmas cangdes, 0s mesmos slogans publicitarios, os
mesmos objetos, a mesma roupa, 0s mesmos carros, 0 mesmo urbanismo, a
mesma arquitetura, o mesmo tipo de apartamentos, com freqii€éncia mobiliados e
decorados de forma idéntica ... Nos bairros remediados das grandes cidades do
mundo, o encanto da diversidade perde o lugar diante da ofensiva da
esthndardizagﬁo, da homogeneizag¢do e da uniformizagdo” (Ramonet, apud
Harnecker, 2000). Enquanto sradugio de umaideologia hegemonica (Apple, 1990,
1998a, 1998b), o neoliberalismo necessita trabalhar no nivel do senso comum,
construindo determinados quadros, redefinindo cendrios, criando marcos
apelativos, urdindo condicdes para que (embora com resisténcia) se imponha
(naturalmente) a nogdo de que tudo se converte e se determina num valor mer-
cantil. Isto implica uma percep¢éo muito abrangente, relacionada com a expan-
sdo e generalizagdo do universo mercantil que causa impacto, ndo apenas na
realidade das coisas materiais, como também na materialidade da consciéncia
(Wallerstein, 1991).

Em esséncia e segundo Harnecker (2000), o neoliberalismo “dentro da sua
estratégia de poder” apresenta um projeto social, econdmico, politico e ideol6-
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gico. O projeto social fundamenta-se na “méxima fragmentacgdo da sociedade,
porque uma sociedade dividida — em que diferentes grupos minoritdrios ndo
conseguem constituir-se numa maioria capaz de questionar a hegemonia em
vigor — é a melhor forma para a reproduc@o do sistema” (idem, p.167). O
projeto politico apdia-se num modelo politico que consiste “num Estado mini-
mo para defender os interesses dos trabalhadores e um Estado forte para criar
condigdes politicas que requer para o seu funcionamento econdmico” (idem,
p. 169). O projeto ideol6gico € “um projeto essencialmente conservador e rea-
ciondrio, que procura defender e aumentar os privilégios de um infima mino-
ria em nivel mundial” (idem, p. 180). O projeto econdmico ap6ia-se em “me-
didas econdmicas para favorecer a livre circulagio do capital”’, nomeadamen-
te, “a abertura incontrolada dos mercados; a desregulamentagéo ou eliminagéo
de todas as regras para o capital estrangeiro; a privatizagdo das empresas esta-
tais das instituicdes que prestavam servigos sociais: educag@o, satide, fundos
de pensdes, construgdo da habitag@o, etc., com a conseqiiente redu¢do do pa-
pel do Estado e das despesas sociais; a luta prioritdria contra a inflagdo; a
flexibilidade no plano laboral” (idem, p. 152).

O novo modelo politico e econdmico, fomentado pelas ideologias
neoliberais, criou novas relagdes entre o Estado e os cidaddos, questionando o
Estado-providéncia colocando em destaque os grupos gcondmicos mais pode-
rosos, com mega-estruturas de comunicagio ao seu servigo, a favor da minimi-
zagdo do papel dos governos e do Estado no que diz respeito as suas facetas de
planificac@o, garantia e controle das politicas sociais e econdmicas (Torres
Santomé, 1997). O neoliberalismo constitui-se ainda como uma afronta a um
grande quadro de representagdes sociais, onde a apeténcia indcua e global pelo
lucro coloca em perigo “as necessidades culturais das comunidades especifi-
cas, a importdncia dos afetos humanos e lagos tradicionais, o seatido da hist6-
ria como processo vivo, o enraizamento de homens e mulheres em lugares
especificos” (Eagleton, 1999, p. 121), em esséncia, a “preciosidade daquilo
que ndo pode ser comprado nem vendido”.

No que tange a educagio, a Nova Direita reitera que esta deve submeter-se
a uma reforma administrativa, curricular e pedagégica que privilegie a efica-
cia e a produtividade, otimizando os resultados educativos, numa estratégia
em que o primado da gestdo educativa se sobrepde e dilui o da democratizagéo
auténtica. Dai que se intensifiquem, ainda que ao abrigo de retéricas de
descentralizag@o, participagdo e autonomia, os controles administrativos e
fiscalizadores sobre o trabalho dos professores e alunos, com o intuito de au-
mentar a sua produtividade, assegurando-se, assim, a eficicia nos resultados,
de acordo com os ritmos especificos do mercado, até porque, como assinalam
Ball, Bowe & Gewirtz (1994), o mercado é um mecanismo que produz os seus
proprios compassos € a sua prépria ordem. Para tal, e segundo Ferndndez
(1997), muito naturalmente se sedimentou a crenga na qualidade e efic4cia da
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gestdo e resultados da iniciativa privada, conceitos que passam a estruturar as
politicas educativas e curriculares, as institui¢des escolares, os modelos e as
préticas curriculares.

Quer como cultura de antecipagio (neoliberalismo), quer como cultura de
reacdo (neoconservadorismo), a Nova Direita consegue diluir suas contradi-
¢des — por um lado, os neoconservadores mobilizam os argumentos da
racionalidade economia neoliberal com o intuito de bloquearem a degradagio
dos valores tradicionais e da familia e imporem padrdes elevados, curricula e
avalia¢des nacionais, por outro, os neoliberais restringem a escola a disciplina
e regras do mercado colocando-o como 4rbitro da meritocracia social capaz de
(re)disteibuir os recurso de acordo com esforgo de cada um —, desacreditar a
viabilidade da educag@o piiblica e despolitizar a educagdo, tornando-a um pro-
duto a ser consumido de acordo com escolhas e opgdes especificas, tal como
tem vindo a acontecer, em vérios paises, em finais do século XX. Assim, ‘ao
abrigo das politicas da Nova Direita as criangas sdo percebidas como um custo
para o qual os pais tém responsabilidade, o seu bem-estar psicolégico e fisico é
da responsabilidade dos pais e o seu futuro depende em grande parte da capa-
cidade dos pais terem ou ndo acesso adeterminados recursos” (Atwool, 1999, p.
387).

Em suma, numa época em que o Estado-providéncia revela incapacidade
de lideranga, o discurso da doutrina neoliberal tem forte incidéncia no fend-
meno educativo e curricular. Nele a autonomia, privatizagdo, competitividade,
descentralizagfio e prestagdo de contas se tornam os padrdes dominantes, so-
bretudo nos Estados Unidos da América do Norte e Canadd, Inglaterra (ndo
esquecendo a Austrilia, Nova Zelandia, Japdo, Coréia, Africa do Sul), paises
que lideram a aplicagdo e difusdo destas novas férmulas de politica e préticas
educativas, as quais Portugal, como pais periférico (mas mais do que nunca
global dependente) ndo tem podido ser insensivel. Vivemos uma época que
testemunha “varios movimentos reformistas visando a melhoria da qualidade
da educac@o através de medidas descentralizadoras, autonomia crescente das
escolas, envolvimento parental nas escolas e mais livre escolha” (Marques,
1999, p. 33).

No ambito da educagio, e para além dos planos choice e charter, emerge
agora nos Estados Unidos da América, no Canadé4, no Reino Unido, na Aus-
trdlia, na Nova Zelandia, no Japdo, na Coréia e na Africa do Sul, o projeto
homeschooling, na linha estratégica de desmonopoliza¢do do Estado e de cris-
talizag@o, das reformas politicas capitalistas atualmente designadas, neolibe-
rais, e que t€m contribuido para que todos, tal como nos sugerem Althusser,
Ranciére & Macherey (1979), continuemos a ler O Capital, como o quadro que
teima ainda em descrever o real que nos rodeia diariamente, com todos os seus
dramas e sonhos.
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Cristalizacdo do Projeto Neoliberal

Na continuidade das politicas neoliberais, cujo grande objetivo visa a cons-
tru¢do de um novo formato global (Chomsky, 1999), inicia-se em 1991, nos
Estados Unidos?, e em 1994, no Canad4*, mais uma reforma escolar — ali4s,
profundamente estrutural — com a implementagdo das escolas charter, entendi-
da como um novo pulm@o para a escola publica (Manno, Finn, Bierlein &
Vanourek, 1998), que néo se revelava eficaz no combate ao insucesso escolar
(NSCS, 1998)°. Segundo o AFT (1997)%, as reformas charter visam diluir a crise
de confianga e credibilidade que se instaurou no sistema publico de ensino,
tornando as escolas mais inovadoras, mais responsdveis e objetivas nos seus
resultados, catalisadoras e regeneradoras da melhoria do sistema piblico, cria-
doras de melhores oportunidades profissionais para os professores (Paraskeva,
2000a).

De acordo com estudos publicados pelo Departamento de Educagio dos
Estados Unidos, constatamos que, das 800 escolas charter que se encontram
em funcionamento, cerca de 60% surgiram das bases, tendo como principais
impulsionadores, os professores — que se opdem & burocracia vigente e ao
modelo tradicional de ensino e entendem poder realizar projetos naeducagiode
uma forma diferente; os pais — que, insatisfeitos com o sistema escolar, lutam por
uma melhor escola para os seus filhos; e organizagdes comunitarias sem fins
lucrativos, que defendem um processo educativo que ministre mais habilidades
técnicas e experi€éncia. Com base em inquéritos realizados, o Departamento de
Educag@o dos Estados Unidos da América do Norte apurou dezenove categori-
as sobre a razdo pela qual eram fundadas as escolas charter. Entre elas: (1)
concretizar um ideal educativo; (2) buscar maior autonomia quanto as questdes
organizacionais e governamentais; (3) servir a uma populag@o especifica; (4)
responder a questdes econdmicas; (5) conseguir o envolvimento e o compro-
misso dos pais; (6) atrair os alunos e os pais (AFT, 1997).

Assinala o documento (AFT, 1997) que as escolas charter devem funda-
mentar-se em niveis académicos elevados e professores qualificados, pautan-
do-se por padrdes de competitividade e eficécia. Estas institui¢des sdo, na ver-
dade, laboratérios onde se testam novas idéias, novos métodos, onde se refi-
nam novos modelos e estruturas de gestdo. Assim, a escola charter € um dos
mecanismos de implantagio do projeto neoliberal no &mbito educacional nos
Estados Unidos. Segundo Vanourek, Manno, Finn & Bierlein (1997), é o que hd
de melhor, em termos de reforma educativa e curricular, paracriangas com péssi-
mas experiéncias educativas, para criangas em situagfo de risco e para evitar o
abandono escolar. Para estes autores, tais escolas se encontram estruturadas de
acordo com os desejos dos professores, alunos, pais e comunidade, tém eleva-
dos padrdes educacionais, classes pouco numerosas, € nela os professores
sentem-se (re)dignificados. Ou seja, como assinalam os autores, as escolas
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charter conseguem responder ao desejo de reforma e de credibilizagdo do siste-
ma publico de ensino, injetando-lhe liberdade, escolha e prestagdo de contas
conseguindo desta forma uma educag@o melhor. Criou-se assim nos pais a sen-
sacdo de que as escolas charter sdo a “dltima chance de reformar a educagio.
Dito de outro modo, é fazer ou morrer” (Vanourek, Manno, Finn & Bierlein ,
1997).

No que diz respeito a realidade portuguesa, e inserido no projeto de refor-
ma neoliberal, assistimos hoje em dia a0 novo modelo de gestéo, previsto pelo
Decreto-Lein.°115/A-98, de 4 de maio, que estabelece os aspectos fundamen-
tais para uma nova organizag¢io do sistema educativo, impondo assim o regi-
me de autonomia, administragio e gestdo da educag@o pré-escolar e dos ensi-
nos bésico e secundério, modelo que surge denunciado por Paraskeva & Mor-
gado (1998) como uma nova ferramenta ideolégica (neoliberal). Este novo
modelo, assentado na autonomia e na descentralizagdo — baluartes da nova
organizacdo educativa que se quer fomentadora da democracia, da igualdade
de oportunidades e da qualidade — projeta para a escola um envelope estrutural
que compreende os seguintes 6rgdos: assembléia de escola, conselho adminis-
trativo, conselho pedagégico e conselho/diregio executivo(a). E de acordo com
este novo modelo — que designamos novo envelope ou pacote organizacional —
que ird se realizar o também previsto no Artigo 3° do referido Decreto-Lei: a
autonomia da escola, traduzida num determinado projeto educativo, num regu-
lamento interno € num plano anual de actividades.

Todavia, e tal como ja referimos anteriormente, uma outra reforma, na
linha da légica neoliberal comega também a cristalizar-se com alguma solidez
nos Estados Unidos, no Canadd, no Reino Unido, na Austrdlia, na Nova Zelandia,
no Japdo, na Coréia e na Africa do Sul, comegando a inflamar outros pontos do
globo; assim, Portugal certamente encontrard muitas dificuldades em construir
as suas imunidades. Referimo-nos ao homeschooling, um projeto que surge
como reagdo a incapacidade demonstrada pelas institui¢des escolares, e que
tem contado com enorme adesdo por parte dos pais, além de ser bastante impul-
sionado por movimentos religiosos. As origens do homeschooling remontam
aos finais da década de 60, com Raymond Moore e John Holt, representando um
e outro perspectivas bem distintas, determinantes das duas grandes correntes
que viriama influenciar o movimento. O primeiro, muito ligado & direita religiosa,
e o segundo, mais identificado com as dindmicas da contracultura levada a cabo
pelaesquerda. No entanto, em maio de 1997 (altura em que umaaluna—Rebecca
Sealfon, de Nova York — do programa homeschooling, ganhou pela primeira vez,
0 National Spelling Bee, num concurso que envolvia 245 candidatos) o
homeschooling seria transplantado definitivamente para a ribalta das politicas
sociais, de uma maneira geral, e das politicas educativas, de modo particular
(Lyman, 1998). Moore e Holt revelam-se agastados com o declinio da qualidade
da educag@o. Para Holt, 0 que era mais importante na aprendizagem realizada em
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casa para o crescimento da crianga no mundo, néo era o fato de a casa ser melhor
escola que a escola, mas precisamente o fato de que a casa ndo era, de todo,
escola. Ou seja, a casa, local onde se dava a aprendizagem, ndo era um espago
artificial, montado propositadamente para nela acontecer aprendizagem, e no
qual ndo acontece mais nada a ndo ser aprendizagem. “O lar € sim uma institui-
¢do humana fundamental, natural, organica, central, o fundamento de todas as
outras institui¢des humanas” (Holt, 1981). O autor (idem, ibidem) criticava ainda
o cardter compulsivo da escola, entendendo-a como uma violagio grosseira as
liberdades individuais de cada um, advogando uma reforma profunda no siste-
maescolar.

De acordo com Holt (1964), a maior parte dos pais ndo se encontrava prepa-
rada para a encetar a reforma de que o sistema necessitava. Servindo-se da sua
longa experiéncia como professor, denuncia o fato de as escolas estarem a retar-
dar a curiosidade natural das criangas. Em esséncia, Holt espraia toda a sua
filosofia — aprender vivendo —, uma filosofia que viria a ser caracterizada por
unschooling. Assim, o programa homeschooling implica por ineréncia um
unschooling, ou seja, um claro contraste em relagdo ao que se passa nas esco-
las e que, de acordo com Fetteroll (2000, p. 2-3), se circunscreve a cinco eta-
pas, nomeadamente: (1) iniciam-se com uma ateng@o cuidada face aos interes-
ses da crianga; (2) garantir que a crianga tenha oportunidade de expandir os
seus proprios interesses; (3) ndo deve existir uma preocupagdo em criar uma
crianga educada mas que a crianga aprenda por si propria; (4) contrariamente ao
que aprendemos na escola (o0 conhecimento estd guardado em livros e ler € a
unica maneira de apreendé-lo), o conhecimento € livre. Estamos rodeados de
conhecimento; (5) a apreens@o de conhecimento nfo se faz através de aborda-
gens lineares. Assim, e segundo Paine (2000), o unschooling implica retirar o
processo de educagdo da escolarizagdo, permitindo que esta ocorra de uma
forma natural, conduzida pelos interesses, paixdes, necessidades, desejos e
crengas, com o intuito de satisfazer objetivos imediatos ou mediatos. O essen-
cial deste género de aprendizagem € que ela se torna significativa para a crian-
ca. A aprendizagem natural permite que o processo ocorra sem interferéncias,
num determinado contexto social, onde a crianga nfo se encontra isolada do
mundo de agdes com significado. A aprendizagem natural € muito similar ao
unschooling, segue apenas o senso comum, constréi-se a partir do interior do
préprio individuo, crescendo e procurando rela¢des diretas com o real. Dai que
a observagio e a demonstragio sejam palavras-chave neste processo de apren-
dizagem.

No que tange aos Estados Unidos, mais concretamente no estado de
Wisconsin, e de acordo com a WPA (s.d)’, 0 homeschooling (o termo referido na
lei € home-based privatre educational program), prescreve (1) a existéncia de
875 horas de instrug@o, que poderdo ocorrer durante um periodo de 175 dias, a
um ritmo de cinco horas por dia. Os pais, ao planificarem as etapas da aprendiza-
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gem, consideram as mais variadas maneiras através das quais ocorrerd a instru-
¢do, ou seja, o projeto/programa privado de educagdo doméstica € muito mais
do que uma relagio convencional de ensino (o professor fala e o aluno ouve),
podendo os alunos aprenderem através de uma variedade de mecanismos e
estratégias, nomeadamente jogos educacionais, filmes, videos, computadores,
experiéncias préticas que lhes permite a aprendizagem por descoberta, etc; (2)
um curriculo apoiado numa seqiiencialidade progressiva, isto €, € necessdrio um
projeto educativo em que os novos conhecimentos se apdiem naquilo que o
aluno j4 aprendeu; (3) o propdsito principal do programa € facultar uma educa-
¢do privada religiosa; (4) o programa é privado. Segundo a NHA (s.d.)® (que tem
como propdsito advogar a escolha individual e liberdade na educag@o, servir as
familias que escolhem o programa homeschooling e informar o piblico em geral
arespeito do programa homeschooling), o programa homeschooling é extrema-
mente positivo, dado que ndo s6 fortalece as dindmicas familiares e da comuni-
dade, como também providencia uma alternativa crivel as escolas convencio-
nais, poupa dinheiro ao contribuinte e oferece perspectivas valiosas de aprendi-
zagem e de educag@o:

As pessoas nascem prontas a aprender. A aprendizagem envolve-nos a todos
diariamente. Viver e aprender ndo sdo atividades separadas. A aprendizagem
ndo pode ser restrita a um determinado tempo e espago. Aprender é maravilho-
so e poderoso demais para poder ser limitado apenas as escolas convencio-
nais. As criangas necessitam de amor e de apoio dos seus familiares e das
comunidades, tal como os adultos. Ao longo dos tempos, as familias educam os
filhos para serem adultos competentes e munidos de conhecimentos. Basta os
pais formularem o desejo de construirem um programa homeschooling para
que efetivamente tal desejo se concretize (NHA, s.d., p. 2).

Estamos perante um programa “acessivel” que continua a exibir muita
adesdo, movimentando ja milhdes de pessoas. Embora os nimeros variem (se-
gundoLines (1997, p. 4), em 1985, o niimero de alunosrondava os 50 mil e, em
1995, oscilava entre os 500 mil e os 750 mil alunos], o fato € que, e segundo o
HSLDA (2000)° e o NHERI (2000)'°, num estudo realizado entre 1994-1996, exis-
tiam 1,23 milhdes de estudantes (com uma margem de erro de 10%) no programa
homeschooling nos Estados Unidos. Mais, segundo o mesmo estudo, o nume-
ro total de estudantes que aderiram ao programa homeschooling é superior ao
total de alunos nas escolas em alguns dos estados menores dos Estados Uni-
dos. Ainda de acordo com Ray (1996), assistimos a um movimento que tem
registado um crescimento anual situado entre os 15% e os 40%.

No caso concreto do Canadd e de acordo com a AHEA (s.d.:1)!}, o
“homeschooling € um modo de vida diferente, um novo — na realidade, antigo —
modo de aprender e que é pouco comum para a maior parte das pessoas” que
tem por base uma filosofia muito prépria. Assim, prossegue o documento, “é
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importante perceber que o homeschooling ndo € a escola em casa. Pelo contra-
rio, € um modo de aprendizagem completamente diferente, baseado nas for-
mas naturais de aprendizagem que aconteceram no periodo pré-escolar de cada
um” (AHEA, s.d., p. 1). Ou seja, um processo de aprendizagem sem stress, um
modelo de aprendizagem relacional. Ao assumir-se como alternativa a escola
formal, o homeschooling assume-se como um projeto interessado “no ensino
de determinadas habilidades, nomeadamente, leitura, escrita, matematica, como
investigar, como usar o diciondrio, a enciclopédia e a biblioteca” (AHEA, s.d.,
p. 1). Assim, reitera-se que a grande preocupagdo ndo estd no conhecimento
que se difunde (existe atualmente tanta informagio no globo que € impossivel
a crianga aprender tudo), mas sim em criar condi¢des a crianga, através da
aprendizagem de determinadas habilidades para que esta possa construir suas
préprias ferramentas para a apreens@o do conhecimento necessério. Além dis-
so, 0 homeschooling estabelece uma crenga profunda na eficicia do ensino
tutorial, salientando que a aprendizagem acontece de um modo mais robusto e
solidificado numa situagdo de um para um. Outra questdo importante € que,
para os defensores deste “novo modelo educativo”, se se estabelecer uma com-
parag@o com aquilo que se aprende nas escolas piblicas, no homeschooling
aprende-se muito mais em menos tempo e com muito menos esfor¢o. Dai que
0 homeschooling se revele um projeto de aprendizagem mais agradavel, “mui-
to menos fastidioso que a escola piblica dado que a aprendizagem acontece
com toda a naturalidade, ndo levando os jovens até a exaustdo”. Mais, e “por-
que nio € preciso saber tudo para se ensinar” (e porque) a melhor maneira de
aprender € ensinar” (AHEA, s.d., p. 1), o homeschooling aceita, como tutores,
os pais, os irmdos mais velhos, até porque umas das “grandes recompensas do
projeto € que a aprendizagem acontece mutuamente no seio da familia (AHEA,
s.d.).

Tomando agora como exemplo o caso da Austrdlia, “o homeschooling
surge também como uma alternativa prética e de sucesso a educagdo baseada
na escola, permitindo as familias escolher perante a abundéncia de materiais e
abordagens educativas disponiveis, selecionando apenas aqueles elementos que
entendem enquadrar-se nas caracteristicas individuais educativas da crianga e
nas necessidades educativas da familia” (HSTa, s.d.)'?. Deste modo, as famili-
as que “pretendem um maior controle sobre a educagio dos seus filhos assu-
mem total responsabilidade pelos programas de aprendizagem das suas crian-
cas, ensinando-lhes em casa” (HSTa, s.d.). Na Austrdlia, o homeschooling
consegue cativar a sensibilidade do cidaddo gragas a um conjunto de fatores,
nomeadamente, a falta de confianga nas institui¢des educativas do Estado,
perda de influéncia na determinagio das agendas educativas, conflito entre os
valores difundidos pela escola e os da familia, auséncia de uma atengdo indivi-
dual as criangas com necessidades educativas especiais, preocupagdo com a
queda nos padrdes académicos, preocupagdo com as influéncias negativas e
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danos provocados por nefastas socializagdes, auséncia de uma sélida educa-
cdo espiritual (HSTDY, s.d.). Assim, o homeschooling apresenta caracteristicas
muito distintas da educag@o ocorrida na escola, ou seja, os pais envolvem-se
diretamente naeducagéo dos seus filhos, com as mies a desempenharem o lugar
de professoras na maior parte dos casos, os programas de aprendizagem perdem
a sua estrutura formal, assumindo um aspecto muito mais informal, esponta-
neo e gerando experiéncias de aprendizagem interessantes (HSTc, s.d.).

Tomando a realidade do Reino Unido como objeto de andlise, Torres
Santomé (2001b, p. 10) situa “a escola em casa” — homeschooling — como um
projeto que emerge ndo sé na seqiiéncia das “repercussdes dos discursos contra
a escola(rizagdo) publica e em especial contra os professorado da rede puibli-
ca”, como também (por conseqii€ncia) cria condi¢des para a reconfiguragio
social da familia “que usurpa por completo o papel das institui¢des escolares”.
Estamos perante uma “revoluc@o silenciosa” (HEAS, apud Torres Santomé,
2001b, p. 10) que transdimensiona o papel social da familia, exaltando o “ex-
plorar de novas possibilidades educativas” (e prometendo) abordagens de apren-
dizagem com base na diversidade, criatividade e individualidade” (HEAS,
s.d.).

A grande adesdo que tem tido 0 movimento homeschooling, nio & insensi-
vel o papel levado a cabo por determinado segmento dos mass media na difu-
s@o do referido projeto. Assim, o matutino londrino The Guardian de 27 de
Outubro de 1999 (apud, Smith) d4 conta de 10 mil familias (com um aumento
de 100 por més) a optarem pelo (novel) modelo, destacando que as criangas que
sdo ensinadas em casa tornam-se leitores entusiastas e prolificos e apresentam
um crescimento socialmente sélido.

De acordo com Apple (2001b, p. 172), os dados sobre o homeschooling
nem sempre sa0 muito precisos e, na maior parte dos casos, sdo extremamente
dificeis de compilar. No entanto, segundo o autor — que se baseia nas estatisti-
cas fornecidas pela NHERI (2000) - estima-se que se encontrem neste modelo
alternativo de ensino cerca de 1,5 milhdes de criangas, um modelo que tem
registado um ritmo de crescimento, a escala de 15% ao ano.

Fundamentalmente, o homeschooling consiste na educag¢éo em casa e nao
na escola (Lines, 1993). Assim, o homeschooling é um projeto educativo fami-
liar, onde cada familia € um caso e cada crianga € um fato, dai que nfio existe
uma tnica forma de concretizar sua implementagio. Apesar de ser muito im-
portante partilhar o0 modo como outras familias estdo a efetuar o seu projeto
homeschooling, cada familia vale por si prépria e deve construir o seu préprio
projeto curricular familiar que sirva aos interesses e as necessidades da fami-
lia. Estamos perante um movimento que, tal como ja dissemos, tem como
grandes impulsionadores Moore e Holt. Ambos possufam uma imagem muito
forte nos Estados Unidos. No entanto, no inicio da década de 80, a direita
religiosa viria a revelar-se como o grupo dominante na lideranga do projeto
homeschooling, alterando por completo a verdadeira esséncia do movimento:
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de um movimento que emerge face a descrenca desmesurada nos trilhos que a
escola perseguia, enquanto institui¢do piblica, 0 homeschooling viria a trans-
formar-se numa estratégia de consolidag@o de valores e 16gicas conservadores,
de cristalizagdo dos valores religiosos, um espago de segregacdo. Paulatina-
mente, o pensamento de Holt se desvanece, ganhando forga as dindmicas
sugeridas por Moore e seus percursores. O ideal de Holt, o quadro social pro-
posto por Illich (1985), perverter-se-ia por completo, ao abrigo de uma funda-
mentagdo evidente: a crise da instituigio chamada escola. Esta estratégia de
perversdo de conceitos ou ideais, que em outro local e relacionado com outras
temadticas deixamos j4 denunciado como fazendo parte de uma das muitas estra-
tégias do projeto neoliberal (Paraskeva, 2000a), surge também denunciada por
vérios autores — entre eles Apple, 1996, 1998a, 1998b, 2001b; Torres Santomé,
2001a,2001b -, para quem o sistemapiiblicode ensino se encontra em crise face
ao desinvestimento propositado de que tem sido vitima. De fato, e tal como
salienta Torres Santomé (2000, p. 11) “aescolasempre esteve e estard desajustada.
Se olharmos para a histdria da educagio ndo ha ninguém que diga que a escola
estd a cumprir aquilo que se lhe pede. Em nenhum momento da histéria. E isso é
uma caracteristica particular da escola. No entanto, penso que atualmente os
desajustamentos sio muito maiores, dado estarmos a atravessar um periodo de
grandes transformagdes, como € exemplo a revolugdo da informagdo”. Mais,
para o autor (idem, ibidem), o acesso a informag&o continua a ser ferido do ponto
de vista democritico. E neste contextode crise que se d4 aquilo que Hall (1980)
denunciou como a reformulago da direita, desenvolvendo estratégias politicas
que implicam uma conivéncia aguda entre o(s) governo(s) e a economia e que
passam, pela criacdo de uma ideologia orgénica que tenta alargar-se a toda a
sociedade e que cria uma nova forma de vontade popular nacional. Tal estraté-
gia intervém no nivel do senso comum, influenciando de um modo cada vez mais
determinante a consciéncia pratica das pessoas. Assim, a crise e as situagdes de
ruptura que as escolas t€ém enfrentado, prendem-se a um eswrangulamento pau-
latino (em quase todos os niveis), que t€ém vindo a viver, com o intuito de
descredebilizar o ensino publico, comegando a despertar, no nivel do senso
comum, a nogdo de que o que € piiblico € mau e o que € privado € bom (Apple,
1996, 1998b).

Tal como podemos constatar, tanto os projetos das escolas charter quanto
os programas homeschooling impdem-se como ferramentas da estratégia
neoliberal, que passa pela diminui¢io progressiva, ndo s6 do poder, como tam-
bém do papel social da escola, enquanto institui¢do piblica. Na verdade, se os
projetos das escolas charter devem ser percebidos como a recredibilizagdo da
educagdo formal, os programas homeschooling, dado que t€m na world wide
web uma grande base de apoio, ndo sé colocam em causa muitos dos principios
mais elementares da educagdo piblica, como ainda contribuem para a multiplica-
¢do dos desequilibrios sociais. Com efeito, e tal como assinala Torres Santomé,
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a Intemnet, “é um canal com todo o tipo e classe de informagdes” (Torres Santomé,
2000, p."11), e 0 acesso a informagdo que veicula “depende muito de como os
professores procuram essa informag#o e a utilizam, e de como ensinam os alu-
nos a utilizd-la” (idem, ibidem). Neste contexto um dos grandes objetivos de
todos os projetos educativos deve passar pela formagdo de “pessoas capacita-
das para lutar pela democratizagdo e acesso a informagio”, o que implica a
assungdo de uma perspectiva critica da educagio, aprendendo a descobrir ndo
s6 0 modo e as razdes pelas quais se manipula determinada informagao, como
também quem se beneficiae quem sai prejudicado com a ocultag@o de tal infor-
magcao (idem, ibidem).

No fundo, os programas homeschooling (tal como, alids, o projeto das
escolas charter) continuam a encobrir o debate em torno da velha questdo
spenceriana: “qual € o conhecimento socialmente mais valioso?”’ (Spencer,
1902, p. 39), dado que o curriculo que veiculam continua ser uma poderosa
arma de segregacdo, construido na base de opgdes e selegdes, garantindo a
perpetuacdo da ordem social estabelecida. Na verdade, e a semelhanga do que
acontecia na educagéo formal, o curriculo surge no projeto homeschooling
como veiculo privilegiado de difusdo de determinado padrdo cultural, que se
fundamenta num constante silenciar das vozes dos mais desfavorecidos. Nesse
projeto, tanto o curriculo quanto os manuais surgem (novamente) como 0s
grandes (re)configuradores das praticas educativas, anulando-se por completo
o professor, enquanto agente substantivo do processo educativo, numa estraté-
gia que se tem apoiado na faldcia da tecnologia. Dito de outro modo, esperar
que a tecnologia seja o mecanismo através do qual a sociedade encontraré e
fabricard patamares de igualdade é das mais ingé€nuas ilusdes. Qanto a world
wide web, se para muitos (e estamos aqui a falar, provavelmente, em milhdes)
¢ um sonho, e outros (e estamos também a falar de milhdes'¥) nem fazem a
minima idéia da sua existéncia. Estamos perante uma virtuarrealidade inatin-
givel para milhdes e milhdes de pessoas. No entanto, construiu-se a nogao
falaciosa, no nivel do senso comum, de que na Web todos somos iguais, preci-
samente porque todos temos acesso ao mesmo padrio de informagdo. Na ver-
dade, e sem o intuito de querer aqui realizar uma apologia da escola tradicio-
nal, até porque nesta, tal como denuncia Gomes, “a esmagadora maioria tinha
[também] acesso ao insucesso” (Gomes, 1990, p. 47), o fato € que, porque nos
encontramos comprometidos na luta por uma educagio que transpire justi¢a
social, nos cumpre o dever de problematizar algumas das conseqiiéncias do
funeral antecipado da escola tradicional e do conseqiiente emergir de uma
educac@o paralela, mas sobretudo alternativa, expressa através da nova es-
col@.
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De fato, a pergunta impde-se. Se a educagio convencional se revelou pou-
co expedita na lideranga da transformagio social e na criagdo de uma socieda-
de mais justa, contribuindo para o abrir de chagas sociais profundas, o fato é
que o emergir de determinados movimentos sociais que conseguem construir
no senso comum a idéia (pervertida) de uma sociedade sem escolas, deve de
todo constituir motivo de profunda preocupag@o. O éxito do projeto neoliberal
deve-se sobretudo a sua politica de agdo no senso comum — e nisto, muito
contribuiram, e tém ainda contribuido, os midia— conseguindo fabricar paulati-
namente uma “Estadofobia” no cidaddo comum, chegando-se a confundir con-
ceitos bdsicos que devem sedimentar qualquersociedade, como por exemplo, o
conceito de instituicdes de bem piiblico. A escola — tal como a satide, dgua e
electricidade, ao deixar de ser monopdlio do Estado — ndo deixa de ser um bem
publico, e serd sempre nessa base que deve estar o objeto da sua dialética, tal
como alids, o faz o mercado. Assim, e para além da perversdo de determinados
conceitos que consubstanciam os argumentos do projeto neoliberal (inovagao,
democracia, autonomia curricular, eficécia, padrdes, diversidade, privatizagao,
qualidade), importa também considerar outras questdes.

Em primeiro lugar, a problemdtica do conhecimento. O programa
homeschooling, tal como a educagdo convencional insere-se na linha de
“dogmatizagio” do conhecimento a ser difundido. E neste contexto que enten-
demos que o projeto neoliberal € tdo maligno quanto as crises do padrdo pds-
moderno gerando, segundo Pérez Gomez (1997), uma ambigiiidade que deri-
va da matriz sécioecondmica do mercado e que se caracteriza pelos seguintes
aspectos: a promogao paradoxal do individualismo exacerbado e da conforma-
¢do social; ecletismo acritico e imoral expresso num pensamento unico e dé-
bil; individualizagdo e debilitacdo da autoridade; importéncia transcendental
da informagdo como fonte de poder; obsessdo pela eficicia como objetivo
prioritdrio da vida social; mito da ciéncia; concepgio a-histérica da realidade;
império do efémero num paraiso de mutagdes constantes; urgéncia e consolida-
¢do de movimentos alternativos. O projeto neoliberal, mais do que adiar a refor-
ma dos contetidos, mais do que hipotecar a problematizagio do conhecimento a
ser ministrado, delimita o campo em que essa andlise acontece. Assim, tanto o
conhecimento, quanto as formas de experi€ncia mais valiosas para os alunos
(Beyer & Liston, 1996), continuam a ser representagdes conseguidas e extraidas
nos limites (mdximos) impostos.

Nio se discerne a problemadtica do conhecimento com base em reformas
lineares e simplistas. Tal problemdtica deve, tal como ji dissemos oportuna-
mente num outro texto (Paraskeva, 2001), tentar desnudar os conflitos ideols-
gicos e culturais que se encontram subjacentes a estas dindmicas neoliberais. O
projeto neoliberal, por conveniéncia, ndo consegue criar espago (natural) para
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uma discussdo aberta e salutar sobre o conhecimento socialmente vilido,
porventura a génese de toda a problematica educacional e isto porque, como
assinala Boomer et al (1992), em esséncia esta polémica assenta em trés aspec-
tos cruciais intimamente relacionados: um sistema educativo, que de um modo
geral - sobretudo em quase todos os paises ocidentais - se caracteriza por uma
subordinagio face aos mitos educacionais da sociedade (dignificados e conver-
tidos em teorias nas universidades); os professores sujeitam-se aos mitos do
sistema (rarefazem os mitos em programas curriculares, manuais, testes padroni-
zados e exames publicos); e os alunos sujeitam-se aos professores que
coreografam todos os mitos em disciplinas. Cada género educacional permane-
ce com 0s seus proprios rituais, linguagem, seqii€ncias e ambientes e cada um
com o seus préprio valor (por exemplo, a fisica cldssica, vale muito mais, em
termos sociais, que arte popularou o “punk rock”, ou ainda a educagio sexual).

Outra questdo de fundo trazida pelo programa homeschooling e que requer
algumaatengio € a socializagdo. Embora, de acordocom Ray (1999), as criangas
inseridas no programa homeschooling apresentem padrdes de ajustamento
emocional e social muito superiores as restantes criangas inseridas nas escolas
convencionais, o fato € que este programa conduz, no limite, a “coocoonizagdo”*
da crianga, fazendo-a crescer num mundo que se assume como fragil em ferra-
mentas para a compreensdo do real que o circunda. No entanto, retenha-se que,
para os defensores do programa homeschooling, a probleméticada socializagio
¢ precisamente o grande motivo para as criangas ndo irem a escola. Nas palavras
de Bunday (1999), a questéio da socializagdo tem sido indevidamente levantada
por alguns investigadores, dado que vérios estudos revelam que os padrdes de
autoestima das criangas inseridas no programa homeschooling é superior ao
das criangas inseridas na educag@o convencional, destacando que o programa
homeschooling ndo afeta socialmente as criangas. No entanto, embora a familia
possua argumentos necessérios para o desenvolvimento licido da crianga, o
fato € que tais utensilios ndo sdo de modo algum suficientes para que a crianga
possa interpretar convenientemente o real, atuando como um agente de trans-
formagao social. O espirito de partilha na aprendizagem acontece num territério
muito reduzido e, contrariamente ao que acontecia na educagio convencional,
onde a crianga cedo se apercebia como um entre muitos outros, o programa
homeschooling ignora por completo aimportanciadesta dimensdo social, crian-
do uma relagfo cataléptica entre a crianga e o social. Além do mais, o programa
homeschooling parece-nos sofrer de um dos sintomas que abalavam a educa-
¢do convencional, que € o fato de a aprendizagem se constituir s6 como um
exercicio futuro.

Com Torres Santomé (2001b, p. 9) salientamos que o projeto
homeschooling, re-situa o papel da familia na sociedade. Na verdade, o projeto
neoliberal recontextualiza a instituigio familiar como “ambito prioritério na toma-
da de decisdes piiblicas (produzindo-se) uma privatizagdo das responsabilida-
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des sociais”, como se o papel da familia na construgdo de uma sociedade de-
mocrdtica critica pudesse estar divorciado da cidadania.

Finalmente a questdo do professor. O descrédito do sistema piiblico de
ensino passou muito pela imagem que se foi construindo em torno da pessoa
do professor. Nas palavras de N6évoa, na viragem deste milénio, a classe do-
cente deambula por entre quatro grandes questdes, nomeadamente: “do exces-
so da retdrica politica e dos mass media a pobreza das politicas educativas; do
excesso das linguagens dos especialistas internacionais a pobreza dos progra-
mas de formagdo de professores; do excesso do discurso cientifico-educacional
a pobreza das préticas pedagdgicas; do excesso das “vozes” dos professores a
pobreza das prdticas associativas docentes” (N6voa, 1999). O programa
homeschooling € o culminar da fragilizacdo da classe docente, dado que a esta
classe se imputam culpas pela crise de sucesso que vivem as escolas. Trivializou-
se a profiss@o professor/professora. Freqiientemente o professor, enquanto classe
profissional, surge na lista de profissdes que correm um sério risco de exting@o.
A sociedade, ao acusar a escola (mais precisamente a educag@o convencional)
de incapacidade de resposta face as crises sociais, atinge também os professo-
res, uma vez que entende serem eles os grandes culpados, por exemplo, pelos
niveis mediocres de qualidade a que se tem assistido. No entanto, o professor é
apenas um espelho da sociedade em que se insere e, em esséncia, € a imagem
da formagdo que lhe ministram. Dai que a (falta de) coragem politica para
mexer convenientemente, tanto na formago inicial, quanto na formag&o con-
tinua de professores, deve também ser entendida como parte integrante da
estratégia de descrédito do sistema piblico de educagio. Na verdade, o progra-
ma homeschooling coloca em causa o professor dado que consegue criar legi-
timidade para construir um projeto educativo, cuja operacionalizagdo se déd a
margem do professor.

Em qualquer dos exemplos apresentados, constatamos que 0s aspectos
substantivos das politicas educativas deixam de ser planificados de acordo
com as necessidades do individuo e passam a submeter-se nfo s6 aos critérios
de escolha, por parte dos pais como também as tomadas de decisdo do merca-
do. Constréi-se um mundo com base em classes com eficaz poder de escolha e
de aquisi¢do (Honderich, 1990) sob a batuta do mercado, que almeja deixar
transparecer que € politicamente descomprometido. Em esséncia, os programas
de escolha educacional (projeto das escolas charter, programas homeschooling),
crucias no projeto de reforma neoliberal, impdem um processo apoiado na cons-
trucdo de uma identidade prépria (no caso portugués, através da elaboragio de
um projeto de escola), dando expressdo a sua autonomia, que ndo € mais do que
uma crenga na conversio do Estado em Estado minimo (Gimeno, 1997), e uma fé
profunda na matriz do mercado, que consegue criar, no senso comum, uma
recodificagdo perigosa dos discursos e das praticas educativas e curriculares.
Com efeito, a velha educagio convencional se revelou sempre como um projeto

81



social carente de justica, sufocando quotidianamente, mais do que a verdade, as
vozes dos mais desfavorecidos. E com grande preocupagdo que assistimos a
implementagdo e cristalizacio de mais uma reforma — os programas
homeschooling. Embora surja em conseqiiéncia da crise da educagio convenci-
onal, ndo s coloca em causa baluartes essenciais da civilizagdohumana, nome-
ad«inente a escola, como continua a adiar intencionalmente a problematizagio
em torno do conhecimento que deve constituir o projeto educacional de uma
determinada sociedade. Na verdade, se a educagdo convencional provocou
uma crise profunda, até porque, tal como salienta Gomes, s “a poeira do tempo
ndo nos permite distinguir j4, lucidamente, aqueles que foram ficando cobertos
pelo musgo do insucesso”, adiantando que “os que teriam, em principio algum
sucesso, pelo menos escolar, seriam ‘nosso tempo’ uns happy few” (Gomes,
1990, p. 47), a educagio alternativaemergente — mais concretamente, os progra-
mas homeschooling — fundamentada numa plataforma outra de socializag@o,
veiculada fundamentalmente pela world wide web, incorre das mesmas
“travestiza¢des” do conhecimento. De uma escola que sempre teve, na carteira
e na arddsia, os {conesidentificativos de um espago muito préprio e inconfundi-
vel, através do qual aluno e professor interagiam, assistimos paulatinamente ao
emergir de uma nog@o alternativa a idéia de escola, que tem no lar o territdrio por
exceléncia. A virtualidade da web quase que prepara a extrema-ungao, nio sé do
“quadro-negro” das salas de aulas, como também da prdpria classe docente, e
que no fundo, adultera determinados principios que até entdo se encontravam
confinados a escola, nomeadamente, “a fungdo socializadora, instrutiva e
educativa” (Pérez Goméz, 1998, p. 255-260). De uma sala de aula tida “como
santudrio dos professores” (Bullough, 1987, p. 92), caracterizada como um espa-
¢o “sacrossanto” um “elemento central na cultura escolar” (idem, ibidem), emer-
ge um espago diferente, onde o protagosnismo do professor se esvanece, até
porque se esvazia, por completo, o sentido social desse lugar. Dai que, muito
naturalmente, e com toda a justificada preocupagéo, se impde a questdo: que
escol@? Esta questdo ganha ainda mais profundidade quando convocamos o
. raciocinio de Da Silva (199, p. 7-8) que nos coloca como “sobreviventes” de
" uma época que se define como paradoxal. Com efeito, se, por um lado, “vive-
mos hum tempo em que vemos nossas capacidades ampliadas, intensificadas,
em que, potencialmente, se estendem nossas possibilidades vitais (por outro
lado) vivemos, entretanto, também num tempo de desespero e dor, de sofri-
mento e miséria, de tragédia e de violéncia, de anulag¢do e negacédo das capaci-
dades humanas, (um tempo) em que vemos aumentadas as possibilidades de
exploragdo e de dominagio dos seres humanos em que um nimero cada vez
maior de pessoas véem, cada vez mais, diminuidas suas possibilidades de de-
senvolvimento, de extensdo das suas virtualidades especificamente humanas”.
Deste arranjo ndo podem ser dissociadas as propostas (reformadoras) que
corporizam a agenda da modernizagio conservadora.
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No fundo, as politicas neoliberais parecem, tal como adverte Torres Santomé
(2001b, p. 9), “reforgar o famoso slogan de Margaret Thatcher de que ndo
existe sociedade, s6 individuos e familias”,

Consideracoes finais

N3o h4 uma férmula tinica para qualquer reforma que se pretenda efetuar
no sistema educativo. No entanto, isto ndo impede a afirmac¢do de algumas
convicgdes pelas quais todo e qualquer processo de reforma se deve nortear,
nomeadamente: um compromisso com a igualdade; a defesa de niveis eleva-
dos a serem atingidos por todos os alunos; o reconhecimento das reais necessi-
dades da sala de aula, centrando-se nas verdadeiras necessidades de alunos e
de professores; as parcerias entre alunos, professores, pais e comunidade; o
curriculo como um continuum de tomadas de decis@o; a melhoria da formagio
profissional dos professores; a criagdo de condi¢des para a colegialidade e
inovagdo; a reforma da administrac@o; a defesa da escola como um bem ptibli-
co; a reformulag@o ndo sé da forma mas também dos conteidos escolares; a
valorizagdo da diversidade cultural existente; a coragem de manter o que estd
bem e melhorar apenas o que estd mal; o processo participativo; a luta pela
defesa de um padriio cultural e ideolégico comum minimo que crie espago a
alteridade. Ora, € precisamente isto que as solugdes avangadas pelo projeto
neoliberal ndo conseguem fazer. Mais do que ignorar a escola como um fato
social que tem uma matriz muito mais alargada do que a que nos € fornecida
pela racionalidade econdmica, tentam por completo anular a prépria idéia de
escola. Ela surge, no fundo como a grande culpada das crises sociais. Ora, a
reforma do sistema educativo ndo pode se assentar apenas na desmonopolizagio
do papel do Estado e na subjugacdo da educagio ao mercado, continuando por
se discutir uma questdo ancestral que, pela sua complexidade, se persiste em
adiar: qual o conhecimento mais valioso a ser veiculado pela educagdo?

Se “privatizar” fosse a soluc@o, a educagiio teria sido sempre um bem pu-
blico sem nunca as escolas terem sido piiblicas, e provavelmente hoje estaria-
mos numa outra plataforma de problematizagéo. No entanto, continuamos ainda
a lutar por uma educag@o justa e igual, atributos alids, que ndo s@o visiveis no
projeto neoliberal (Tomlinson, 1994), numa altura em que assistimos a uma
tentativa de “monopoliza¢io do monop6lio” ou, dito de outro modo, a
mercadorizagio de institui¢des. Independentemente da sua fundamentagédo
social, econdmica, cultural, politica, ideoldgica e religiosa, a educagdo deverd
ser sempre um propdsito piiblico ou entdo, estard (sempre) em causa a prépria
esséncia da democracia. No entanto, ao abrigo do projeto neoliberal, embora as
escolas sejam potencialmente espacos vidveis para a consecugdo da prética
democrética, o fato € que os seus processos e resultados tém reproduzido e
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difundido padrdes de desigualdade e injusti¢a social que se haviam proposto
atenuar, na base de uma reconversdo de determinados conceitos que se vao
paulatinamente sedimentando no senso comum.

A virtualidade certamente ndo resolverd algo que, de todo, ndo tem nada
de virtual. Pelo contrdrio, desigualdade e injustiga sociais sdo bem reais e t€m
sido o mote impulsionador de muitas das conturbagdes sociais. Esta educagio
alternativa representa um abalo social mais perigoso que o anterior, até porque
se assenta num pressupostoerroneamenteinterpretado de tecnologia. Tal como
assinala Noble, criou-se uma redoma falaciosa em torno do verdadeiro prop6-
sito e natureza da tecnologia:

Nanossa sociedade, a tecnologia é vista como um processo autonomo. E algo
constituido e visto a margem de tudo como se tivesse vida propria, independen-
te das intengdes sociais, poder e privilégio. Examinamos a tecnologia como se
fosse algo que mudasse constantemente, e que constantemente provoca altera-
¢0Oes profundas na vida dasescolas. Decerto que isto é parcialmente verdade.
No entanto, se nos debrugarmos sobre o que mudou e sobre o que tem vindo a
mudar podemos incorrer no erro de ndo questionar quais as relagées que
permanecem inalterdveis. De entre estas, as mais importantes sao as desigual-
dades econdmicas e culturais que dominam a nossa sociedade (1984, p. XI-
XIII).

A tecnologia, que avaliza socialmente a world wide web, ndo pode ser
vista como uma mera soma de hardware e software. De fato, é muito mais do
que isto. De acordo com Woodward (1980), a tecnologia “corporiza uma for-
ma de pensamento que orienta a pessoa para uma abordagem muito especifica
do mundo”. Ou seja, a produgdo do conhecimento através dos computadores
envolve formas de pensamento que, de acordo com a atual condigio do campo
educacional, sdo essencialmente técnicas. A perversio da solugdo (ou das so-
lugdes) para a crise que se vive na educaggo, levada a cabo pelo projeto social
neoliberal, passa também pela intencional perversdo das potencialidades da
tecnologia, porque ao abrigo desta até a verdadeira nogao de escola perde sen-
tido social. Urge pois continuar a lutar pela escolarizagdo como um bem piibli-
co,’contra a domesticagdo politica que tem inflamado o debate educativo con-
wibuindo para que a educag@o em geral e o curriculo, em particular, se consti-
tuam numa efectiva base para que os mais desfavorecidos (afinal, a esmagado-
ra maioria) tenham (tomem e transformem a prépria concepgio de) poder.

Notas

1. Ver a propésito cf. MAESTRE, A. (1993) Introducién. In: Dubiel, H. Que es
neoconservadorismo? Barcelona: Anthropos, 1993. O autor defende que a crise de
legitimac@o significava na década de 60 uma das tltimas esperangas da esquerda mun-
dial para transformar o sistema capitalista.
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2. Este conceito é extremamente importante no projeto neoliberal e configura a base
através da qual se conceptualiza a resolu¢@o dos dilemas em que se encontram os
sistemas educativos. Em paises como os Estados Unidos, Gra-Bretanha e Canad, esta
perspectiva surge implementada através dos planos choice e programas voucher. A
escolha, ou a capacidade (econdmica) de poder escolher € a saida para a crise dos
sistemas educativos Esta temética pode ser mais aprofundada em, FRIEDMAN, M. et
al (1997) Choice for our children: curing the crises in America’s schools. New York:
ICS Press.

3. A primeira charter school surge no estado de Minesota, em 1991 (St. Paul’s City
Academy), criada pelos préprios professores, que sentiam que a educag@o tradicio-
nal ndo se revelava eficaz no combate ao insucesso escolar.

4. Canada’s Charter Schools: Initial Report. The Society for the Advancement of
Excellence in Education. Alberta: Canadd, 1998. Segundo o documento, a primeira
legislacdo surge em 1994, no estado de Alberta. Ainda de acordo com o Canada's
Charter School: Initial Report, as escolas charter sio autdnomas e destinadas a
realizar inovagdes no dominio organizativo e curricular, com o intuito de melhora-
rem a aprendizagem dos alunos. No entanto, assinala 0 mesmo documento que a
eficécia destas escolas depende fundamentalmente do clima regulador e da assistén-
cia técnica, que é da responsabilidade do governo.

5. NSCS National Study of Charter Schools.

6. Report of Charter Schools Reseacrh Project..
7. The Wisconsin Parents Association.

8. National Homeschool Association.

9. Home School Legal Defense Association.

10. National Home Education Research Institute
11. Alberta Home Education Association.

12. Home School Today.

13. Home Education Advisory Service

14. A este respeito, lembremo-nos das criangas de Angola, ou das de Timor, ou das da
Eritréia, ou das da Somdlia.

* Nota do Editor: O termo “coocoonizag¢do” origina-se da palavra coocoon. O verbo to
coocoon (dosubstantivo coocoon=casulo), segundo o Dictionary of English Language
and Culture, Longman (Londres, 1992), significa “manter em um abrigo de prote-
¢d0” contra as dificuldades do mundo, através da riqueza da vida em familia.
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CURRICULOS:

produzindo novas
subjetividades

Ada Beatriz Gallicchio Kroef

RESUMO - Interceptando curriculos: produzindo novas subjetividades. O presente
arti go consiste num exercicio analitico que enfoca a politica cultural enquanto curriculo.
Curriculo entendido como prética subjetivante. Pratica capaz tanto de reafirmar os movi-
mentos de reterritorializagio, através das representagdes e dos inves timentos nos territd-
rios identitdrios, quanto de apontar as possibilidades de rupturas, cortes, interceptagdes
de fluxos/desejos. O exercicio de andlise visa cartografar aescolacomo uma méquina que
produz espagos lisos e estriados. Uma médquina produtora e produzida por movimentos
simultdneos de capturas e rupturas, com possibilidades de tornar-se um devir que deno-
mino de zona catalisadora de saberes. Para tanto utilizo conceitos de autores como
Gilles Deleuze, Félix Guattari e Michel Foucault. Os conceitos elencados s @: cultura(s),
subjetividade capitalistica e seus movimentos de desterritorializag@o e reterritori alizago,
identidade(s), poder-s aber, maquin a(s), processos criativos ou processos de singularizagao.
Palavras-chave: curriculo, politica cultural, subjetividades, zona catalisadora de sabe-
res, processos e cortes.

ABSTRACT - Intercepting curricula: producing new subjectivities. The present article
consists of an analytic exercise that focuses on cultural policy as curriculum. Curriculum
is understood as a subjectifying practice, a practice capable of both reassuring the
movements of re-territorializing, through representation and investments in the identity
territories, and pointing out to possibilities of rupture, breaks, and flow/desire
interceptions. This analysis exercise points to ward mapping the school as a machine that
produces smooth and wrinkled spaces. A machine that produces (and is produced by)
simultaneous movements of rupture and capture, with the possibility of becoming, what
I call knowledge catalyzer zone. For such, I use concepts from authors such as Gilles
Deleuze, Félix Guattari and Michel Foucault. The concepts featured in the paper are
culture, capitalistic subjectivity and its de-territorializing and re-territorializing movements,
identity(ies), power-knowled ge, machine(s), creative processes or singularization pro-
cesses.

Key-words: curriculum, cultural policy, subjectivities, knowledge catalyzer zone, pro-
cesses and breaks.



O presente artigo' consiste num exercicio analitico que enfoca a politica
cultural enquanto curriculo. Curriculoentendido como uma prética subjetivante.
Prética capaz tanto de reafirmar os movimentos de reterritorializaco, através
das representagdes e dos investimentos nos territdrios identitarios, quanto de
apontar as possibilidades de rupturas, cortes, interceptagoes de fluxos-desejos.

O exercicio de andlise visa cartografar a escola como maquina que produz
espacgos lisos e estriados. Uma mdaquina produtora/produzida por rupturas e
capturas. Desta forma qualificar a escola como méquina ndo implica em subme-
té-la a contradig¢des e bipolaridades, mas em considera-la em seus movimentos
simultaneos, velozes e efémeros de reterritorializa¢@o, quando a escola captura
os saberes em nome de um curriculo, emnome da cultura, e de desterritorializagio,
quando corta fluxos, intercepta o curriculo, (re)ativa saberes, rompendo com as
distribuicdes e organizagdes hierdrquicas, através de trocas que acessam dife-
rentes universos existenciais constitutivos dos processos criativos. Aponto
possibilidades da escola tornar-se um devir que denomino zona catalisadora
de saberes, utilizando conceitos, como ferramentas, de autores como Gilles
Deleuze, Félix Guattari e Michel Foucault. Os conceitos elencados sdo: cultura(s),
subjetividade capitalistica e seus movimentos de desterritorializagio e
reterritorializagdo, identidade(s), poder-saber, mdquina(s), processos criativos
ou processos de singularizacao.

Martelando conceitos

Os conceitos, por mim elencados, abordam uma concep¢ido de mundo,
entendido como um acontecimento, uma multiplicidade que, enquanto tal, ndo
se distribui em pares bindrios, em oposi¢des ou dicotomias. Trata-se de um
mundo imanente ao universo que atravessa este estudo cartogréafico.

Faz-se necessdrio tracar um breve esbogo de como Deleuze e Guattari
concebem este mundo. Para eles, é producéo de fluxos e cortes em qualquer
nivel, dire¢do e sentido. Cortes s@o interceptagdes que implicam, alteram os
fluxos. Os elementos, os componentes, os pedacos, as partes, 0s objetos parciais,
as mdquinas funcionam ao mesmo tempo como fluxo e corte. As mdquinas,
acopladas umas as outras, sdo sempre “cortes-fluxos, de onde brota o desejo, e
que sdo a sua produtividade, fazendo sempre a insergéo do produzir no produ-
to” (Deleuze & Guattari, s/d, p. 40). Neste processo, “o desejo faz constante-
mente a ligagdo de fluxos continuos e de objetos parciais, essencialmente fragmentirios
e fragmentados. O desejo faz correr, corre e corta” (Ibidem, p. 11).

Na perspectiva de Deleuze e Guattari, o desejo ndo estd relacionado a falta,
ndo implica em nenhuma necessidade, porque néo hé centro referencial. O dese-
jo corta/liga linhas de forgas de processos mutantes de producido do mundo,
produzindo a diferenga. Desejo € fluxo e ndo falta, vontade, necessidade, pois
ndo hd sujeito. H4 produgdes, produgéo de produgéo: autopoiese. “J4 ndo ha
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homem nem natureza, mas unicamente um processo que os produz um no outro,
e liga as médquinas. Ha por todo o lado maquinas produtoras ou desejantes. (...)
eu e ndo-eu, exterior e interior, j4 nadaquerem dizer” (Ibidem, p. 8).

Cultura(s), subjetividades e identidade(s)

Entendendo que a cultura é imanente & producéo do mundo, sendo produ-
to/ produtora de identidades e subjetividades, apresento uma discussio preli-
minar de suas rela¢des, matizadas pela nogdo de poder-saber proposta por
Michel Foucault.

O conceito de cultura varia conforme diferentes abordagens e fundamen-
tagdes tedrico-metodolégicas. E importante destacar que, neste artigo, ndo serd
realizada uma revis@o dessas diferentes defini¢des e, conseqiientemente, das
formas de analisar as produgdes culturais; mas, serdo apontados alguns ele-
mentos que constituem uma certa nogéo de cultura que utilizo em minhas
andlises.

A concepgdo que exponho inscreve-se entre as andlises ditas pds-moder-
nas, apresentando aproximagdes com as perspectivas pés-estruturalistas e com
os Estudos Culturais. Tem em comum com as mesmas a desnaturalizagio da
existéncia de um tnico ponto central irradiador de uma cultura, por conside-
rar as pluralidades e a desconstitui¢do da dicotomia erudito/popular, tdo cara
as concepg¢des e andlises modernas, marcadas pelo evolucionismo e
eurocentrismo. Nesta perspectiva, cultura ndo se apresenta de forma homogé-
nea e monolitica, mas sim plural, polifonica e, por isso, € considerada “cultu-
ras”. Culturas que envolvem trocas de saberes e conhecimentos com orienta-
¢Oes e composigdes variadas, ao contrario de concepg¢des fundamentadas no
pensamento moderno, que elegem uma cultura dominante enquanto modelo
civilizatério e/ou coeficiente de medic¢do, produzindo a binariedade erudito/
popular; logo, determinando quem possui ou ndo possui Cultura e Conheci-
mento.

A concepgdo apresentada a seguir associa culturas e saberes ndo como
centros, uma vez que se utiliza de uma leitura foucaultiana baseada na catego-
ria poder-saber, que aborda o poder como algo que circula e se processa em
rede. O poder consiste em relagdes de forgas, configurando praticas ou sabe-
res. Segundo Foucault (1996, p. 83): “O poder deve ser analisado como algo que
circula, ou melhor, como algo que sé funciona em cadeia. Nunca estd localizado
aqui ou ali, nunca estd nas mdos de alguns, nunca € apropriado como uma
riqueza ou um bem. O poder funciona e se exerce em rede”.

As culturas s@o constituidas por saberes. Deleuze (1992) entende a con-
cepgdo foucaultiana de saberes como formas de relagdes de forgas, formas de
poderes. O autor afirma sobre a relag@o entre os conceitos de saber e poder que:
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o poder é precisamente o elemento informal que passa entre as formas de
saber, ou porbaixo delas. Porisso ele é dito microfisico. Ele é forga, e relagdo
de forgas, ndo forma. E a concepgdo das relagbes de forcas em Foucault,
prolongamento de Nietzsche, é um dos pontos mais importantes de seu pensa-
mento. E uma outra dimensdo que nio a do saber, ainda que o poder e o saber
constituam mistos concretamente insepardveis (p. 122-125, grifos meus).

Na obra Foucault, Deleuze (1988) aponta que:

entre o poder e o saber hd diferenga de natureza, heterogeneidade; mas hd
também pressuposigdo reciproca e capturas de natureza, ja que o poder ndo
passa por formas, apenas por forcas. O saber diz respeito a matérias forma-
das (substdncias) e a fun¢ées formalizadas, repartidas segmento a segmento
sob as duas condigdes formais, ver e falar, luz e linguagem (...) (p. 81).

Assim, percebe-se que, nesta pressuposicio reciproca, o saber captura o
poder, mudando sua natureza, dando-lhe forma. Esta captura também pode ocorrer
no sentido inverso: o poder alterar a natureza do saber. Dai, uma categoria
insepardvel, poder-saber. Enquanto agenciamento prdtico®, os saberes agre-
gam um nimero indefinido de substincias de expressdo, envolvendo uma
heterogeneidade de componentes com orienta¢des diferentes em um estrato ou
contexto histérico. Diferente da formalizag@o cientifica, os saberes sdo periféri-
cos, locais, regionais, com sentidos e vetores variados. Foucault (op. cit., p.170)
afirma que o saber das pessoas “ndo € de forma alguma um saber comum, um
bom senso mas, ao contrario, um saber particular, regional, local, um saber dife-
rencial incapaz de unanimidade e que s6 deve sua forca & dimenséo que o opde
a todos aqueles que o circundam”.

Na medida em que o saber estd articulado ao poder e que este se processa
em rede e produz relagdes, € possivel argumentar que a produgéo cultural
acarreta movimentos e muta¢des imanentes ao processo de criagdo do mundo
produzido pela diferenga — diferenca que se afirma na diferenga, cortando os
fluxos tragados pelas nogdes de origem, identidade, semelhanga e igualdade,
caracteristicos da subjetividade capitalistica.

Deleuze e Guattari entendem que a subjetividade € coletiva, produzida por
componentes materiais e imateriais heterogéneos. Subjetividade pressupde
territorialidades, onde a nog@o de territdrio envolve as transversalizagdes en-
tre os seres humanos e o ndo-humano.

Os territérios dos modos de subjetivac@o sdo propostos ndo no sentido de
fronteiras politico-geograficas aplicadas aos movimentos sociais, nem como
residuos de centros referenciais relativizados, mas como velocidades finitas
que produzem uma composi¢do, conformam uma corporiedade e possuem con-
tornos provisérios, singulares, num movimento infinito. Os territérios susten-
tam comportamentos e, neles, desemboca pragmaticamente toda uma série de

96



praticas e de investimentos nos tempos e espagos sociais, culturais, estéticos e
cognitivos. Deleuze e Guattari ndo associam a subjetividade as identidades. As
identidades sdo consideradas territérios da subjetividade capitalistica.

A subjetividade capitalistica consiste em um dos modos de subjetivagio,
capturando os componentes heterogéneos com o objetivo de torni-los estereo-
tipados através de sobrecodificacdes, isto é, da produgio de significados redu-
zidos e limitados, a fim de garantir a reprodugio da l6gica dominante, da
l6gica do capital. Os territérios capitalisticos correspondem a referéncia e ao
reconhecimento em um determinado padréo — subjetividade fechadaem si mes-
ma, em identidades.

Esta subjetividade, a capitalistica, investe na sujei¢do pelo controle do
signo através da producg@o de sentidos (modelos). Estereétipos sdo produzidos
de forma semelhante as linhas de montagens e incorporados nas existéncias
particulares, modelando comportamentos, distribuindo as pessoas em identi-
dades jé reconhecidas, padronizando agdes pelas representagdes. Este € um
processo de homogeneizagdo onde as diferengas sdo absorvidas e distribuidas
em identidades, idades, sexos, etnias com comportamentos preestabelecidos e
previsiveis. Tal processo consiste em um movimento de captura, de pasteuri-
zagdo?®, de banalizagdo da subjetividade produzida, caracterizando um deter-
minado territdrio que constitui a formag@o de quadros identitarios, ou seja, as
identidades. Segundo Guattari (1986):

a identidade é aquilo que faz passar as diferentes maneiras de existir por um
$6 e mesmo quadro de referéncia identificdvel (...) o que interessa a subjetivi-
dade capitalistica ndo é o processo de singularizagdo, mas justamente o re-
sultado de sua circunscrigdo aos modos de identificacdo dessa subjetividade
dominante (p. 68-69).

Conforme essa perspectiva, a produg@o de identidades € uma estratégia de
controle porque opera através do esquadrinhamento, da sele¢@o de elementos
caracteristicos e da diferenca opositiva. Ao mesmo tempo que agrupa, segrega
e imobiliza, levando as reterritorializa¢Ges e ao fechamento de grupos sobre si
mesmos.

Esta concepgdo distingue-se das categorizagdes que procuram diferenciar
as identidades globais das identidades locais, atribuindo as identidades uma
positividade inserida num processo em constante transformag@o. A diferenca
entre essas categorizagdes e 0s autores aqui tratados radica na nog@o de repre-
sentagdo. Para Deleuze e Guattari, representagio e identidades sdo elementos
inseparaveis que levam ao fechamento em territdrios e implicam num imobilismo
porque operam pela equivaléncia, quando da fixagdo de um referente que funci-
ona como centro operador de sobrecodificagdes. Eles abandonam a representa-
¢do porque consideram os territérios como composi¢des provisérias marcadas
pelaexterioridade.
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As possibilidades de escapar e de criar novas rela¢des e sentidos, rompen-
do com padrdes preestabelecidos, caracterizam os movimentos de desterritoria-
lizacGes, as linhas de fuga, através dos processos criativos de singularizagéo
afirmados pela diferenca. Estes processos de singulariza¢io constituem
arranjamentos maquinicos do desejo e coletivos de enunciagdo®, conferindo
novys sentidos as relagdes impositivas, aos cédigos capitalisticos. Simultanea-
mente, produzem-se reterritorializa¢Ges, ou seja, reapropriagdes dos processos
desterritorializantes, gerando capturas que investem num controle sobre con-
dutas e comportamentos previsiveis com base na equivaléncia®.

As nogdes apontadas pertencem a uma perspectiva tedrica que abandona
as oposicdes bindrias e as identidades, pois afirmar a(s) identidade(s) € afirmar
a légica moderna que se sustenta na dicotomizago entre o real e a representa-
¢do. Esta concepc¢do de representac?o, ja analisada por Foucault (1981), consis-
te na separag¢@o do homem enquanto sujeito do conhecimento e objeto do saber.
A representagio passa a ser a ordenac@o das manifestagdes desordenadas na
natureza. Tal ordenacdo € realizada pelo rebatimento do Outro (ndo-ser) sobre o
Mesmo (ser), garantindo a legitimidade do conhecimento e da consciéncia atra-
vés da categoria da semelhanga. Esta adequag@o e suas derivagdes, que
posicionam sujeitos nas discursividades, constituem o processo de identifica-
¢do, uma vez que identificar € tornar o Outro o Mesmo. Portanto, para a identida-
de, a diferenga é a negacgdo da igualdade. Esta perspectiva, fundamentada pela
l6gica dialética, ““(...) somenteintroduz a diferenga na identidade ou a negatividade
no ser, proclamando a unidade dos contrdrios com o fim de salvaguardar o
sentido copulatdrio do ser. A diferenga € necessaria a identidade para que a
identidade se mantenha como sentido primeiro”’(Decombes, 1988, p. 61-62). A
diferenga como negagdo da identidade garante a elei¢do de um modelo como
centro original .

As representagdes agregam elementos que servem como territérios origi-
nais, os quais sdo confrontados pelo critério de igualdade. Estas identidades
promgtem o retorno a origem ou a um centro historicamente construido, ca-
racterizando um rebatimento com o territério original operado pela equivalén-
cia. Neste sentito, tanto a representagio como as identidades sustentam a 16gi-
ca capitalistica, investindo num imobilismo por enquadramento. A légica
capitalistica utiliza os materiais diferenciais, que escapam dos territérios
identitdrios existenciais, € os transforma em componentes a serem operados
por equivaléncia ou homogeneiza¢do em um novo padrio.

Esses movimentos provocam mudangas e adaptagdes caracteristicas da
Modernidade. A Modernidade, segundo Baudrillard (1982), constitui-se num
modo de civilizagdo, num modo de vida eurocéntrico que atribui a0 Homem —
com letra maiuscula e no singular — um valor transcendente. Este valor corres-
pondente a Humanidade torna a Modernidade um modelo cultural.

Este autor aponta a capacidade de adapta¢@o e amilgama como uma mu-
danga caracteristica da Modernidade, durante o processo de descolonizagdo do
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mundo, que marca o relativismo cultural. Assim, ocorre uma reincidéncia da
Modernidade, passando por uma ressurgéncia da tradi¢do, sem que esta ulti-
ma tenha um sentido conservador. Aqui, € preciso salientar que as tradi¢des
sdo absorvidas como elementos legitimadores de autenticidade ou originalida-
de das diferentes culturas reconhecidas/reconheciveis em identidades, que cor-
roboram para a reprodugio do capitalismo e da subjetividade capitalistica.

A légica da equivaléncia generalizada (capitalistica) langa categorias
homogeneizantes que pressupdem a diferenca enquanto negagio da igualda-
de. Entretanto, o sistema capitalista atual, para se reproduzir, ndo investe numa
monolitizagdo cultural. O capitalismo pds-50 transforma-se, na medida em
que investe nas distingdes, caracterizando assim, a sociedade de controle®, que
faz passar os diferentes c6digos por quadros equivalentes, visando a formagéo
de identidades e a ampliac@o de seus mercados, ou seja, o mercado das identida-
des.

A Antropologia, em meados do século XX, ao estudar as manifestagdes
culturais, procura aproximar a Psicologia da Sociologia. O relativismo cultu-
ral, impregnado pelo Estruturalismo, langa novas perspectivas de anélise acerca
de cultura:

A nogdo de estrutura comega a sua brilhante carreira; (...) Em toda a parte
descobrem-se estruturas descontinuas e unidades distintas: dtomos, particu-
las, géneses, elementos da linguagem, fonema e morfemas, etc. Muito nota-
velmente, os conceitos de descontinuidade, de estrutura, de tipo, de forma
passam para a linguagem para ganhar a generalizagdo; eles devem subme-
ter-se a uma dupla exigéncia: entrar no discurso, servir para explicar o discur-
so (Lefebvre, 1969, p. 210).

Na singularidade proposta por Foucault, (op. cit., p.15) na genealogia, as
categorias de semelhanga, origem e histéria sdo renunciadas. A singularidade
dos acontecimentos, as descontinuidades e a afirmag@o da diferenga atribuem
a cada “coisa sua medida e intensidade”; por isto, sdo incomparaveis e inco-
mensurdveis. Na perspectiva da singularidade do acontecimento, ndo h4 tota-
lidade, mas multiplicidades mutantes, marcadas por saltos, proveniéncias e
emergéncias.

Deleuze e Guattari também compartilham dessa concepgdo nietzscheana
de singularidade, em contraposi¢@o as intengdes generalizantes do Estrutura-
lismo e suas derivagdes:

Os estruturalistas se regozijaram em erigir o Significante como categoria
unificadora de todas as economias expressivas: a lingua, o icone, o gesto, o
urbanismo, o cinema, etc. Postularam uma traduzibilidade geral significante
de todas as formas de discursividade. (...) Certamente, as linhas de decifra-
¢do significante, compostas por figuras discretas, binarizdveis, sintagmatizdveis
e paradigmatizdveis, podem coincidir de um universo a outro e dar a ilusdo de
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que uma mesma trama significante habita todos estes dominios. Mas o mesmo
ndo ocorre com a textura dessesuniversos de referéncia, que sGo marcados, a
cada vez, com o selo da singularidade (Guattari, 1992, p. 49-50).

A singularidade, para estes autores, € produzida em uma perspectiva
genealdgica como um acontecimento, como uma emergéncia de proveniéncias
descontinuas e exteriores; e é produto da diferenga, criagdo que nio remete a
nenhuma identidade como elemento original, intrinseco, historicamente cons-
tituido. Foucault (op. cit., p.15) salienta: “(...) para a genealogia, um indispen-
sdvel demorar-se: marcar a singularidade dos acontecimentos”. Ele prosse-
gue: “A genealogia ndo pretende recuar no tempo para restabelecer uma gran-
de continuidade para além da dispersdo do esquecimento (...). Seguir o fildo
complexo da proveniéncia é, ao contrdrio, manter o que se passou na dispersao
que lhe € prépria, € demarcar os acidentes”.

Foucault (Ibidem, p. 34-35) menciona que a genealogia proposta por
Nietzsche é carcacterizada pelo “sentido histérico”, assinalando que Nietzsche
retoma oa1so da histéria como

o respeito as antigas continuidades [que] torna-se dissociagdo sistemdtica
(...) adissociagao sistemdtica de nossa identidade. Pois esta identidade, bas-
tante fraca contudo, que nos tentamos assegurar e reunir sob uma mdscara,
é apenas uma parddia: o plural a habita, almas inumerdveis nela disputam
(...). E, em cada uma destas almas, a historia ndo descobrird uma identidade
esquecida sempre pronta a renascer, mas um sistema complexo de elementos
muiltiplos, distintos, e que nenhum poder de sintese domina (grifos meus) .

Nietzsche rebate o uso histérico da dissociagdo sistemdtica com a
genealogia, a qual “n@o tem por fim reencontrar as raizes de nossa identidade,
mas ao contrario obstinar-se a dissipa-la; (...) ela pretende fazer aparecer todas
as descontinuidades que nos atravessam” (Ibidem, p. 35).

As narrativas histéricas, quando se pretendem explicativas, ndo buscam
uma verdade tinica e eterna, mas constituem um sistema interpretativo. Siste-
: ma que imprime uma constante a sinais legitimados como verdades por um
“regime de verdade”, o qual corresponde, na acepgio de Foucault (Ibidem, p.
12) a condigéo de que

a verdade é deste mundo; ela é produzida nele gragas a miiltiplas coergdes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime
de verdade, sua “politica geral” de verdade: isto é, os tipos de discursos que
ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instdncias
que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira
como se sanciona uns dos outros; as técnicas e os procedimentos que s@o
valorizados para a obtengdo de verdade; o estatuto daqueles que tém o en-
cargo de dizer o que funciona como verdadeiro.
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O uso da histéria — seja no singular, como unidade, seja no plural como
dissociag@o —, enquanto uma construgiio explicativa, que estabelece ordena-
¢des continuas para entender o presente é duramente refutado por Nietzsche.
Foucault (Ibidem, p. 37) aponta que:

Nietzsche criticava esta histdria critica por nos desligar de todas as nossas
fontes reais e sacrificar o proprio movimento da vida apenas a preocupagdo
com a verdade. (...) Nietzsche retoma por sua conta prdpria o que ele entdo
recusava. Ele o retoma, mas com uma finalidade inteiramente diferente: ndo
se trata mais de julgar nosso passado em nome de uma verdade que o0 nosso
presente seria o tinico a deter. Trata-se de arriscar a destrui¢do do sujeito de
conhecimento na vontade, indefinidamente desdobrada, de saber.

Assim, afirmando Nietzsche, as abordagens de Deleuze, Guattari e Foucault
divergem das concepgdes que tratam as histdrias e as identidades como suturas
e articulagdes das diferencas em relagcdo a um centro erigido como eixo de
poder.

A partir dessas consideragdes a respeito de identidades e subjetividades,
foi possivel compreender em que sentido Guattari trata a nogéo de cultura(s),
relacionada a nog@o de territdrios da subjetividade capitalistica.

O surgimento da concepgdo de cultura € produto do modo civilizacional
moderno que se constitui, concomitantemente, com a transi¢éo do sistema capi-
talista. O modo moderno cria vérias divisdes relacionadas ao pensamento: Sujei-
to-Objeto, Homem-Natureza e, respectivamente, Cultura-Natureza. Tal constru-
¢do de cultura desdobra-se em relativismos que a pluralizam, a massificam, a
sobrecodificam, mas ela continua relacionada as estratégias de reproducio,
realimentando o capitalismo, o qual afirma a(s) cultura(s) como territérios de
um modo de subjetivag@o — a subjetividade capitalistica. Por isto, Guattari
abandona o termo cultura quando se refere aos territérios que compdem os
modos de subjetivagio.

Em Micropolitica: cartografias do desejo, Guattari (1986) afirma que s6
existe uma cultura, a capitalistica:

E uma cultura sempre etnocéntrica e intelectocéntrica (ou logocéntrica), pois
separa os universos semidticos das produgdes subjetivas. Assim como o ca-
pital é um modo de semiotizagdo que permite ter um equivalente geral para
as produgdes econémicas e sociais, a cultura é o equivalente geral para as
produgédes de poder. As classes dominantes buscam essa dupla mais-valia
econdmica, através do dinheiro, e amais-valia de poder, através da cultura (p.
23-24).

O capital ocupa-se da sujei¢do econdmica, e a cultura, da sujei¢do subjetiva.

O lucro capitalista ndo se reduz ao campo da mais-valia econdmica; ele preve,
também, a tomada de poder da subjetividade.

101



Esta cultura capitalistica possui proveniéncias associadas ao processo de
transformac@o do capitalismo. Deste modo, Guattari propde, para a anilise da
cultura-mercadoria ou cultura de massa, tré€s sentidos do termo cultura.

O primeiro sentido corresponde a um julgamento de valor que determina
quem tem e quem ndo tem cultura. Tal valor encontra-se ligado & nogio de
culturacomo um bem, um conhecimento adquirido, que institui a hierarquizag@o
e a classificagdo de seus detentores nos estdgios da civilizagdo. A cultura-
valor é um elemento da Modernidade, como um modo que pretende
implementar, em larga escala, os valores ocidentais europeus.

O segundo sentido, ou a cultura-alma coletiva, esta relacionado ao pro-
cesso de relativiza¢do do eurocentrismo. Portanto, a cultura jé ndo se encontra
mais vinculada ao par “ter ou ndo ter”, uma vez que “todo mundo tem cultu-
ra”, ja que ela estd ligada a identidade cultural, demarcando territérios coleti-
vos a serem reivindicados e reafirmados pelos seus componentes originais.

A terceira nog@o de cultura desdobra-se da produg@o de objetos semidticos
que correspondem a cultura de massa. Esta cultura agrega todos os bens, equi-
pamentos, pessoas, referéncias tedricas e ideoldgicas, enfim tudo o que contri-
bui para a produgio de objetos semidticos difundidos num mercado determi-
nado de circulagdo monetdria e estatal. No entendimento de Guattari, esses
trés sentidos funcionam ao mesmo tempo. H4 uma complementariedade entre
esses trés tipos de niicleos semanticos. A produg@o dos meios de comunicagéo
de massa e a produg@o de subjetividade capitalistica geram uma cultura com
vocagdo universal denominada de forga coletiva de controle social, a qual
tolera territérios subjetivos, que escapam, relativamente, a essa cultura geral.
Deste modo, a producio capitalistica produz suas margens, equipando novos
territdrios subjetivos e encorajando formas de culturas particularizadas, a fim
de que as pessoas se agreguem, de algum modo, numnovo territdrio.

Para Guattari (Ibidem, p.15), o conceito de cultura é reaciondrio, na me-
dida em que se conforma como

umamaneira de separar as atividades semiéticas (atividades no mundo social
e cosmico) em esferas as quais os homens sdo remetidos. Tais atividades,
assim isoladas, sdo padronizadas, instituidas potencialmente ou realmente e
capitalizadas para o mundo de semiotiza¢do dominante, simplesmente cor-
tadas de suas realidades politicas.

Maquina(s)

A configuragio da escola como zona catalisadora de saberes remete a
concepgdo de maquina. O termo mdquina, para Guattari e Deleuze, envolve
uma nogd@o de arranjamento de multiplicidades. As escolas constituem
arranjamentos maquinicos, que podem configurar-se em mdquinas de guerra’,
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ou em mdquinas de Estado. As mdquinas de guerra e as mdquinas de Estado
produzem espagos diferentes: “ (...) Enquanto a miquina de guerra, tenta cons-
truir o espago liso sobre as linhas de fuga, os aparelhos de Estado instauram o
espaco estriado, da coer¢do” (Deleuze & Guattari, op. cit., p. 66). O espago é
estriado por muros, cercados, e caminhos entre os cercados. O espago ndomade
€ liso, marcado apenas por tragos que se apagam e se deslocam do trajeto. A
variagdo, a polivocidade, a diversidade de dire¢des é um trago essencial dos
espacos lisos. O espago ndmade é localizado, ndo delimitado. O espago estriado
€, a0 mesmo tempo, limitado e limitante nas suas partes, as quais so atribuidas
dire¢des constantes, divisiveis por fronteiras.

Uma das tarefas fundamentais do Estado € estriar o espaco liso, vencer o
nomadismo, controlar as migragdes. Sempre que € possivel, o Estado investe
em processos de captura sobre os fluxos. Para tanto, sdo necessérios trajetos
fixos, com dire¢Ges bem determinadas, que limitem a velocidade, regulem as
circulagdes e que mensurem, nos seus detalhes, os movimentos:

(...) e cada vez que hd operagdo contra o Estado, indisciplina, motim, guer-
rilha ou revolugdo enquanto ato, dir-se-ia que uma mdquina de guerra res-
suscita, que um novo potencial nomdtico aparece, com reconstituicdo de um
espago liso ou de uma maneira de estar no espago como se fosse liso. E nesse
sentido que a réplica do Estado consiste em estriar o espago, contra tudo que
ameaga transbordd-lo (ibidem, p. 60).

Nesta concepgdo, entende-se 0 nomadismo como um vetor de fuga, de
desterritorializagdo, onde:

O némade com sua mdquina de guerra opde-se ao déspota com sua mdquina
administrativa; a unidade nomdtica extrinseca se opde a unidade despdtica
intrinseca. (...) ndmade ndo é forcosamente alguém que se movimenta: exis-
tem viagens num mesmo lugar, viagens em intensidades, némades ndo sdo
aqueles que se mudam a maneira dos migrantes, ao contrdrio, sdo aqueles
que ndo mudam, e poem-se a nomadizar para permanecerem no mesmo lu-
gar; escapando dos codigos (Deleuze, 1992, p. 66).

A mdquina de guerra é um arranjamento que se constréi sobre linhas de
fuga. O némade pode ser chamado de desterritorializado, justamente porque a
reterritorializa¢@o ndo se faz depois, como o migrante, nem em outra coisa, como
no sedentdrio: “(...) com efeito, a relagdo do sedentdrio com a terra estd
mediatizada por outra coisa, regime de propriedade, aparelho de Estado...”
(Deleuze & Guattari, op.cit., p. 66). A desterritorializagdo, para o ndmade, cons-
titui sua relagdo com a terra; ele se desterritorializa na propria desterritorializag@o.
A terra se desterritorializa ela mesma, de modo que o némade encontre um
territério: “(...) a terra deixa de ser terra, e tende a tornar-se simples solo ou
suporte” (Ibidem, p. 53). Numa cartografia, € possivel mostrar como as mdqui-
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nas de Estado se apropriam das mdquinas de guerra. Mdquinas de guerra que
sdo sempre exteriores ao Estado, mesmo quando o Estado se serve delas e delas
se apropria.

Processos criativos ou processos de singularizacio

As criacOes associadas as diferencas sdo complexas e operam rupturas, na
medida em que escapam da 16gica da representagdo. Representar pressupde
uma duplicidade em torno do original e da cépia. Portanto, a representagéo
estd ligada & semelhanga, & reprodug@o mais ou menos fiel, mais ou menos
igual do modelo, do padréo ideal. As criagdes ndo partem deste fundamento
baseado na equivaléncia que sustenta a 16gica capitalistica. Sem visar ao retor-
no ou a semelhanga com um modelo escolhido como origem ou padrdo, os
processos criativos produzem novas relagdes, compondo, através da pluralidade,
novos referenciais, novos significados. Eles sdo desterritorializantes e trans-
formadores porque ndo reproduzem a légica dominante, porque fogem da
homogeneizag@o (padronizag@o), porque se constituem no exercicio da diferenca.

E importante destacar que a diferenca ndo estd colocada em relagio a
igualdade, cuja oposi¢do € a desigualdade baseada na mesmaescala quantificivel
em torno de gradacGes hierarquizantes, e, também, ndo expressa distingdo. O
sistema capitalista produz desigualdades, fabrica injusticas e contrastes e tem
como principio o equivaler generalizado, garantindo a reprodug@o de capital e
o controle pela subjetividade. A diferenca, quando absorvida pela 16gica
capitalistica, € tornada distingdo, ou seja, € transformada em bem distintivo,
demarcador das hierarquizagdes, indicativo de prestigio, simulando uma mo-
bilidade social e reproduzindo uma variada gama de formas de controle.

Neste sentido, a distingdo € consumida enquanto comportamentos e pos-
turas associados a um produto/mercadoria. Atualmente o capitalismo, ndo é
mais orientado para a produgio, mas “dirigido para o produto, isto é, para a
venda ou para o mercado” (Deleuze, op.cit., p. 223). Assim, controle e lucro sdo
sustentados pela noggo de igualdade/ identidade/semelhanga e expandidos pelo
fomento as distingdes. J4 a diferenca, relacionada aos processos criativos, indi-
ca possibilidades de ruptura.

Os processos criativos fogem das delimitagdes instituidas pela subjetivi-
dade capitalistica. Guattari (1992) aponta que a subjetividade capitalistica
apbia-se em referentes como o Capital, o Significante e o Ser.

O Capital esmaga sob sua bota todos os outros modelos de valorizag¢do. O
Significante faz calar as virtualidades infinitas das linguas menores e das
expressoes parciais. O Ser é como um aprisionamento que nos torna cegos e
insensiveis a riqueza e a multivaléncia dos Universos de valor, entretanto,
proliferam sob os nossos olhos (p. 29).
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A homogeneizagdo da légica capitalistica investe na neutraliza¢io das
criagdes que possibilitam a produgéo de novos sentidos, a invengio de novas
maneiras de nos relacionarmos com o mundo. “(...) a homogénese capitalistica
do equivaler generalizado, faz com que todos os territdrios apropriativos se-
jam referidos segundo uma mesma escala econémica de poder, e que todas as
riquezas existenciais caiam sob o jugo do valor de troca” (Ibidem, p. 42).

O processo € sempre mutante e constituido por movimentos de fuga, de
rupturas com os limites e os cédigos estabelecidos, e por capturas, que confor-
mam fronteiras freqiientemente absorvidas e pausterizadas pela lgica capita-
listica, para a configuracio de modelos identitirios que operam homogeneizages.

Os processos criativos compdem um cruzamento de multiplicidades, serido,
por isso, coletivos, polifénicos, heterogéneos. Eles ndo remetem exclusivamen-
te aos processos artisticos. Isto quer dizer que alguns processos artisticos sdo
formas de processos criativos, mas no sio as tinicas formas criativas existen-
tes. Os processos s@o criativos, quando rompem com as reprodugdes de valo-
res, de idéias, de comportamentos, de relagdes de forgas e renunciam as repre-
senta¢Ges nos mais diversos planos: estéticos, éticos e politicos. Eles produzem
conceitos, engendrando os conceptos, perceptos e afectos. Os conceptos refe-
rem-se as novas maneiras de pensar; os perceptos abrangem as novas maneiras
de ver e ouvir, constituindo os saberes; e 0s afectos apresentam as novas ma-
neiras de sentir e de afetar, enquanto relagdes de poderes, de forgas. Deleuze
(1992) aponta que o conceito comporta duas outras dimensdes, as do percepto
e do afecto:

Os perceptos ndo sdo percepgoes, sdo “pacotes de sensagbes” de relagées
que sobrevivem aquelas que os vivenciam. Os afectos “ndo sdo sentimentos,
sdo devires que transbordam aquele que passa por eles”. (...) O afecto, o
percepto e o concepto sdo trés poténcias insepardveis que vdo da arte a
filosofia e vice-versa (p. 223-224).

As produgdes criativas desterritorializam a educag@o e o curriculo enquan-
to fung@o normativa. A aprendizagem inserida nos processos criativos importa
em gerar e apreender universos referenciais que escapam dos limites territoriais,
instituindo novos limiares, novas aberturas, ou seja, trAnsitos por novos territ6-
rios. As produgdes artisticas e criativas ndo possuem compromisso com as
coordenadas espago-temporais que organizam as proposi¢des de uma ciéncia
régia. Elas sdo transformadoras, porque desestabilizam o instituido, escapam a
ordem regida pela razdo, misturam os cédigos, produzem novos sentidos, sain-
do dos espagos de composic¢do ja conhecidos.
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Zona catalisadora de saberes

A Quimica concebe os catalisadores como “substancias que possuem a
propriedade de aumentar a velocidade de uma reago, sem sofreram modifica-
¢Oes quimicas” (Lembo & Sardella, 1981, p.141). As reagdes em que atuam
sdo chamadas de processos de catdlise. A catdlise consiste numa modificagdo
de velocidade de uma reagio quimica pela presenga e atuagio de uma substdn-
cia que ndo se altera no processo. Neste artigo, o sentido para o termo
catalisador diferencia-se da Quimica, na medida em que é proposto como uma
zona de intensidades sem centro, que modifica as velocidades e a dire¢@o dos
fluxos com capacidade de possibilitar novas configura¢des, modificando-se
radicalmente no processo.

Na perspectiva de zona catalisadora, a escola produz-se ndo como ponto
de partida da ag@o cultural, mas como um atravessamento de movimentos com
variadas proveniéncias; como um arranjamento energético, catalisador de sa-
beres, na medida em que modifica as velocidades e a dire¢@o dos fluxos, como
uma espécie de zona de intensidades sem centro, vislumbrando as trocas de
saberes e possibilitando novas configuragdes que ndo necessariamente escola.

Para tanto, liga-se a uma andlise que propde um estranhamento ao que
convencionalmente é chamado de escola, entendida como uma institui¢do mo-
derna com fungdo educativa e normalizadora. Se tomada neste sentido, a andlise
conecta a escola a educagdo e a agdo pedagdgica, confirmando-a como espago
estriado, marcado pelos movimentos de reterritorializag@o.

O devir da escola como zona catalisadora traga uma trajetéria que parte
deste estranhamento a ponto de abandonar o termo escola, para aborda-la como
uma maquina, um arranjamento de multiplicidades que, enquanto atravessa-
mento, torna-se um espago liso, possuindo contornos mutantes ligados aos
movimentos de desterritorializac@o — da escola, da educagéo, do curriculo, da
cultura, do conhecimento....

A escola passa ser considerada, nesta abordagem, como acontecimentos
com tragos singulares compostos pela heterogeneidade de elementos e ordena-
¢Oes distintas dos resultados e dos trajetos bem definidos. Tais ordenagdes
cortam o espago, marcando a polivocidade existente nesta méquina conectada
a outras maquinas. Neste sentido, a escola ndo é tomada como um bloco esti-
tico, homogéneo e monolitico, mas como um arranjamento polifénico, em
movimentos descontinuos, tragados em uma zona de aberturas sobre uma su-
perficie rica para as andlises.

A escola como um arranjamento maquinico € uma maquina de maquinas.
Ao considerar o exemplo de uma méscara, produzida a partir de uma folha de
palmeira, que foi encontrada sobre um banco do patio interno de um espago
escolar, podemos abordar cada um dos elementos citados — mdascara, folha,
palmeira, banco, patio... —como objetos parciais, miquinas com proveniéncias
distintas que compdem um processo de produg¢@o. O momento de produgdo da
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mdscara € um corte possivel neste processo que a associa a uma atividade
envolvendo aluno/a, energia, pigmentos, 4gua, luz, vento, fibra natural, mesa,
professor/a, funciondrio/a, vassoura, lixo, alimento, suor, madeira, tijolos e ou-
tros tantos componentes maquinicos que atravessam outras maquinas. Nao ha
palmeiras plantadas nas dependéncias do espaco institucional. Ela foi parcial-
mente levada por algo/alguém que carregou sua folha. A folha, produgio da
palmeira, contém seiva, solo, raios solares, chuva, ar, insetos... cortados e captu-
rados por uma maquina (palmeira) que agora liga-se a outras producdes de
méquinas. O banco vinculado ao patio também é uma méquina que pode indicar
vérios acontecimentos, cujas proveniéncias possibilitaram sua presenga naque-
le espago e momento. O banco de concreto € um produto que se conecta as
produgdes de cal, areia, cimento, trabalho.... O banco liga-se & miscara na oca-
sido em que ela foi deixada (por esquecimento, por abandono) por alguém. Este
alguém também é uma maquina produzida de vérios atravessamentos de diver-
sos fluxos. Ele/a atravessa e € atravessado/a pela sala de aula, pela familia, pela
folha, pela escola, pela comunidade, pela cidade, pelo pétio, estabelecendo
disjun¢des/conjungdes de elementos heterogéneos e descontinuos em uma
composicdo singular. Este alguém como maquina processa alimentos, produz
energia, consome a palmeira quando transforma folha em mascara. Estas sdo
algumas trajetérias possiveis entre tantas que marcam a multiplicidade a partir
de um objeto.

O exemplo apontado abandona a nogdo de sujeito porque, se a produgio
estd inserida no produto, ndo h4 mais como separar sujeito e objeto, hd somen-
te méaquinas, composi¢des heterogéneas arranjadas e rearranjadas.

Esta abordagem referente a maquina possibilita apreender os devires da
escola enquanto maquinas de diferentes naturezas: mdquina burocrdtica de
Estado, instauradora de espagos estriados; e, mdquina de guerra, produtora de
espacos lisos.

A escola, quando propde caminhos bem definidos e trajetos delimitados
como conhecimento sistematizado (de uma nova identidade cultural), institui
um espago estriado erigido, através da mdquina burocrdtica, que captura e
organiza as multiplicidades em movimentos de reterritorializaco.

Uma zona catalisadora de saberes envolve tentativas de construgdo de
um espago liso quando desterritorializa, podendo transformar-se em mdquina
de guerra. Ele gera vérias rupturas: renuncia a relagio hierdrquica entre sabe-
res e conhecimento, a qual tende a reduzir os saberes locais a um senso co-
mum; separa-se do aspecto funcional da escola relacionado a educagéo e a agio
pedagdgica e ao curriculo com fins bem orientados; e, apreende as atividades
como afirmacgio das multiplicidades que ndo estdo subordinadas a nogéo de
trabalho produtivo, nem submetidas pelo trabalho pedagégico.

Uma zona catalisadora engendra uma polivocidade que prioriza os sabe-
res em detrimento da cultura, por considerd-la um territério da subjetividade
capitalistica. Ela se torna uma produtora de trocas porque ativa saberes que
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interceptam e desordenam a nog#o de cultura. Desta forma, ndo hd mais cultura(s)
e conhecimento(s), ha somente diferentes saberes. Isto implica numa ruptura
com a acdo pedagdgica e com o compromisso de aprendizagem.

Existe uma tendéncia da escola em pedagogizar todas as atividades numa
perspectiva totalizante, que busca absorver as multiplicidades, reduzindo-as a
uma dimensdo pedagdgica. Esta acdo pedagdgica, seja com cardter discipli-
nar, seja com cardter emancipador, realiza um movimento de captura do que é
lhe € exterior para tornar “préprio” do curriculo.

Uma zona catalisadora de saberes ndo possui compromisso com uma
aprendizagem para apreensdo de um conhecimento. Deste modo, ndo h4 orienta-
¢do, nem intencionalidade pedagdgica. Este devir possibilita a potencializagéo
das trocas pela mistura dos elementos de diferentes universos referenciais, que
se desdobram em ag¢des com sentidos e vetores variados, distribuindo-se em
rede. Nele, os saberes ndo estdo hierarquizados, ndo sendo possivel hierarquizar
seus detentores. Hé diferentes tipos de suportes de saberes — humanos e néo-
humanos — capazes de disparar as trocas. Com isso, desaparece o responsavel
(sujeito) pelo resultado da agéo, fazendo os saberes circularem.

Os saberes locais possuem diferentes elementos que conformam territérios
possiveis de constituir processos de singulariza¢@o, ou modos de subjetivagdo
singulares, os quais estdo vinculados a criagdo como afirmagio da diferenga.

Os processos singulares sdo criativos porque eles desordenam as organi-
zagdes institucionais, curriculares, cognitivas, pedagdgicas e produtivistas, que
tém fins e orienta¢des bem definidos, com objetivos a serem atingidos na agio
educativa e na realiza¢@o politica. Estas desordenagdes instituem novas or-
dens que embaralham os cdédigos, os elementos, as matérias expressivas, per-
correm diferentes universos referenciais e inventam modos e corporeidades
existenciais incomparaveis. Desta forma, na perspectiva de uma zona catalisa-
dora, adiferenca € afirmada e exercida por ndo estar em relagdo a nenhum critério
de igualdade, de medic@o, de comparagio e, por isso, ndo se constitui como
negacdo. A diferenca aparece em relagio a diferenga, tornando-se, entéo, inco-
mensurével, ji que os critérios comparativos desaparecem.

Os processos criativos abandonam as representagdes. Eles engendram novas
composi¢des ordenadas, diferentemente da 16gica capitalistica, gerando uma
quebra, uma ruptura, um rasgo, uma interceptac@o desta logica que funciona
pela distribui¢do das coisas em escalas quantificaveis.

As invengdes dos processos criativos, produzidas na zona catalisadora,
distinguem-se da criatividade, fomentada pela escola. Esta criatividade muitas
vezes € entendida como um resultado estético a ser atingido, mediante critérios
técnicos, artisticos, pedagdgicos, que quantificam o valor e a aptiddo do objeto/
autor possiveis de reconhecimento em espagos formais ou no mercado. O reco-
nhecimento da criatividade envolve investimentos de inclusio e integrac¢io so-
cial num sistema rigido de valores. As produgdes da zona catalisadora
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desconectam-se desse sistema de valores, uma vez que ndo ‘possuem compro-
misso com a inclusio.

A ativac@o das trocas e dos saberes podem configurar oficinas e atividades
desvinculadas dos resultados, do compromisso de aprendizagem e do trabalho
pedagdgico.

Algumas leituras de Marx apontam para uma diferenciagio entre ativida-
de e trabalho. Refiro-me ao artigo de Mauricio V. Martins (1992) que, a partir
de andlises dos Manuscritos de 44, discute os respectivos conceitos. A ativida-
de se processa nas mais variadas manifestagcGes da existéncia humana como
ouvir misica, assistir a um espetaculo, sentir, observar, perceber, desejar, atuar,
conforme exemplos elencados por Marx. Otrabalho € o particular modo de ativi-
dade que se exerce sob pressdo, relacionado, sobretudo, & luta cotidiana da
espécie para assegurar sua sobrevivéncia. O referido autor assinala o fragmen-
to em que Marx cita Hegel:

Hegel se coloca no ponto de vista da Econémia Politica moderna. Concebe o
trabalho, ndo como a esséncia do homem que se prova a si mesmo; ele sé vé o
aspecto positivo do trabalho, ndo seu aspecto negativo. O trabalho é o devir
para si do homem dentro da alienagdo ou como homem alienado (p. 30, grifado
no original).

Para Marx a atividade abrange o processo vital “(...) pois o que € a vida,
sendo atividade?” (ibidem, p.19). Neste sentido, a atividade afirma a multiplicidade,
os fluxos e as transformagdes incessantes.

O trabalho € uma “atividade alienada (estranhada) em que o homem se
perde a si mesmo porque nio consegue se reconhecer em seu percurso” (ibidem,
p. 8). Ele envolve um tipo de ordenagio que extrai de multiplicidades elementos
dispostos e finalizados em resultados. As operagdes utilizadas para atingir es-
tes resultados apartam os elementos dos processos de produgao, isto €, sepa-
ram o produtor do produto. Deste modo, operar pelo trabalho requer a “neces-
sidade” de reconhecimento e reapropriagio atingidos através da reflexdo critica.

As atividades e as oficinas, na perspectiva de zona catalisadora, séo pos-
sibilidades de realizag@o de cartografias “em ato”, marcando as trajetérias dos/
pelos elementos envolvidos em composi¢des singulares. Ndo hd necessidade
de reconhecimento porque os componentes ndo sdo apartados da produgio.
Ocorrem significa¢des associadas a produgio e as maneiras de produzir que
sdo insepardveis dos contextos.

Os processos criativos consistem num desvio do trabalho pedagdgico, tor-
nando a zona catalisadora um espago mutante que ndo propde nenhum cami-
nho a ser percorrido, nem fixa um trajeto. Nao hd uma anterioridade de per-
curso. O percurso € marcado no processo, sendo impossivel enquadra-lo em um
projeto.
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As atividades que atravessam a zona catalisadora priorizam o processo,
divergindo do trabalho, abandonando os resultados, considerando a realizagio
das atividades que produzem efeitos (resultados parciais) capazes de
realimentarem esses processos num movimento de criag¢do infinito.

Politica cultural como curriculo produtor de subjetividades

O curriculo constitui a base central do ensino. Nele, hoje depositam-se
vdrias perspectivas de transformagdes e/ou reformas, refor¢ando-o enquanto
alvo das agdes pedagdgicas e culturais.

A concepgdo moderna e disciplinar de sociedade utiliza a educagdo como
um dos instrumentos para garantir a integracdo através da participagio dos
individuos iguais, em unidades pertencentes a uma totalidade. Esta educacéo
visa assegurar a cidadania, organizando uma espécie de programa, ordenado
pelo curriculo, que prepara para o exercicio dos direitos e deveres. Tal concep-
¢do denota o curriculo como um “programa”, que visa atingir resultados. O
programa configura um roteiro de execugdes que se encontra associado as
praticas disciplinares. Este roteiro objetiva um fim, através de um percurso
calculado que busca um melhor desempenho. Para tanto, a disciplina faz-se
necessiria uma vez que, conforme Foucault (op. cit., p.147) corresponde a
arte das distribui¢des dos individuos no espaco e no tempo, conformando uma
técnica de poder “capaz de compor forgas para um aparelho eficiente”. A dis-
ciplina, além de normalizar os individuos, distribui saberes, delimitando cam-
pos do conhecimento como matérias (conteidos) curriculares. Desta forma
segrega, diferencia e hierarquiza saberes e conhecimentos. Como elemento
que delineia os territdrios identitdrios, o curriculo através da elei¢do do padréo
e do reconhecimento pela representagdo, opera por analogias, semelhancgas e
igualdades. A operacionalizag@o dos resultados desdobra-se na produgéo de
identidades, corroborando um maior controle através de uma sujei¢go subjetiva.

As propostas de curriculo alternativas ou reformadoras, tais como as que
se utilizam de substratos como identidade e representagio, incrementam a sub-
jetividade capitalistica por extens@o, ampliando o repertério das identidades
reconheciveis. Os limites dos territdrios identitarios sdo fronteiras fixas como
muros sélidos. Neles, existem frestas e rachaduras tolerdveis a8 modifica¢Ges
relativas, que ndo abalam seus alicerces selecionados enquanto origem/esséncia.

Ocasionalmente, quando o curriculo é tomado como atalho, corte, abre-se
um espectro de possibilidades que modificam os limites e a 1égica instituida
pela subjetividade capitalistica. Ele deixa de ser o centro e passa ser zona de
atravessamento, na medida em que comporta muito mais do que matérias de
um curso, de difusdo de conhecimento e de cultura, tornando-se um espago
provisério de transformagdes. Os limites tornam-se mutantes, visto que sdo
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priorizados os processos e os ritmos dos grupos envolvidos, em detrimento da
economia dos tempos e dos resultados. Os cortes geram criagdes. Ndo hd a
fixidez constitutiva das representa¢des que buscam preservar a origem, o ideal.
Pelos cortes passam os fluxos-desejos que se tornam incomensurdveis e incom-
pardveis porque ndo ha mais padrdes. Nao hd mais muros que guardamesséncias,
mas sim contornos mutantes, dobras movedicas. Uma concepgdo de politica
cultural que aponta o devir-zona catalisadora, ndo mais escola, ndo considera
o curriculo como o centro da agdo pedagdgica e cultural, mas como um
atravessamento, uma méquina, investindo nas possibilidades de criag@o.

O curriculo como programa pode ser comparado a uma rede. Porém, ndo
como uma rede, no sentido apontado por Foucault, com suas descontinuidades,
saltos, tensdes e multiplicidades de cruzamentos de fluxos, onde ocorre a dis-
solugdo do Eu e da origem. Ao contrério, uma espécie de rede de encanamento
com orientagdo predefinida que organiza o escoamento dos fluxos-desejos:
canaliza, barra, represa, reorienta. A rede de encanamento “curricular” funciona
como infra-estrutura basica do conhecimento com caréter funcional e produtivista.
No entanto, o curriculo concebido como corte, provoca a ruptura dos canos,
fazendo jorrar, mesmo que momentaneamente, as linhas de fuga, as diferencas,
as singularidades. N#o € mais possivel apreender, reduzir ao curriculo uma infi-
nidade de multiplicidades.

As desterritorializa¢Ges podem ser reterritorializadas pela escola, pelo
curriculo, pela cultura, pela subjetividade capitalistica. Uma zona catalisadora
constitui arranjamentos maquinicos possiveis de gerar desterritorializagdes,
escapando de capturas e produzindo novos devires, novas subjetividades, sem-
pre de passagem...

Notas

1. O presente artigo traz algumas discussdes que apresentei na minha Proposta de
Dissertagio intitulada “Escola como pdo cultural: contornos mutantes em fronteiras
fixas”, orientada pela Profa. Dra. Sandra Mara Corazza, junto ao Programa de Pés-
Graduagdo em Educagio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul em margo
de 2000.

2. O saber é composto de préticas, prdticas discursivas de enunciados, prdticas ndo
discursivas de visibilidades. DELEUZE, Gilles. Foucault. Sdo Paulo: Brasiliense, 1988.
Sobre a express@o agenciamento: do francés, agencement tem sido traduzido para o
portugués como agenciamento. Porém, a vers & mais préxima da idéia de agencement,
apontada por Deleuze e Guattari, € arranjamento, naacepgao de arrumagao, distribuigéo,
disposi¢do, composigdo. Neste sentido, Arnaldo Marques traduz agencement como
arranjo. In: DESCAMP, Christian. As idéias filosdficas contempordneas na Franga
(1960-1985). Rio de Janeiro: Zahar, 1991, p. 24. Assim, farei uso da expressio
arranjamento.
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3. Fago uso desta palavra para caracterizar um movimento de produgo de territérios da
1égica capitalistica que, através do processamento deesteredtipos, esterilizam, de puram
e absorvem as diferengas, a fim de reproduzir a I6gica dominante. Tal 16gica, ao operar
pela equivaléncia, é homogeneizadora.

4. Conforme Nilza Silva, arranjamentos s0 (...) composigées de coisas, agoes, relagées,
discursos. A arrumagado destes elementos vai se dando nos cruzamentos entre eles,
isto é, vai acontecendo nos atravessamentos radicalmente heterégeneos, em vdrios
niveis, diregées e sentidos, produzindo novas dimensées. Eles sio maquinicos do
desejo e coletivos de enunciagdo. O maquinico, (...) ndo se refere a mecdnica, mas a
mdquina, na acepgdo de pluralidade de elementos inter-relacionados, de
complexidade, de encadeamento, de trama, de enredamento. Maquinico diz respeito
a invengdo de umas mdquinas por outras, a dispersdo de uma mdquina em outras.
Os arranjamentos fazem funcionar as mdquinas técnicas, sociais, politicas, tedricas,
religiosas, estéticas, sociais, econdomicas, éticas, bioldgicas, etc., de maneira
transversalizada e interceptada. O desejo € concebido como fluxo, como produgio. O
coletivo remete & multiplicidade (...) a indissociabilidade humano/nd@o humano; e
enunciagio a (...) produgées de assignificantes, embaralhando componentes de
representagdo, linguagem, codificagdo,etc. (...) a enuncia¢do maquinica apropria-
se das memdrias e processos ndo humanos, recorre a fluxos informdticos e mididticos.
SILVA, Nilza. Grupo: proliferag@o de arranjamentos. In: CASTRO, Odair. P. (Org).
Velhice, que idade é esta? Uma construgdo psicossocial do envelhecimento. Porto
Alegre: Sintese, 1998, p. 189-191.

5. Os termos desterritorializagdo e reterritorializa¢do sdo também utilizados por
Canclini. Este autor atribui um sentido que difere dos conceitos propostos por Deleuze
e Guattari. Canclini refere-os como dois processos: (...) a perda da relagdo “natu-
ral” da cultura com os territorios geogrdficos e sociais e, ao mesmo tempo, certas
relocalizagées territoriais relativas, parciais das velhas e novas produgdes
simbdlicas. Ele deposita nesses dois processos “as buscas mais radicais” sobre o
significado de entrar e sair da Modernidade. Enquanto Deleuze e Guattari significam
estes conceitos como movimentos da subjetividade, Canclini busca documentar,
através daqueles processos, as transformagdes das culturas contemporéneas, a
transnacionalizagdo dos mercados simbdlicos e as migragdes, apontando a necessidade
de elaborar “uma cartografia alternativa do espago social” sustentada nas nogdes de
“circuito”e “fronteira”. Desta forma, percebe-se o uso do termo “cartografia” como
procedimento de construg@o de mapas dos movimentos sociais. CANCLINI, Néstor
Garcia. Culturas Hibridas: Estratégias para entrar e sair da Modernidade. Séo
Paulo, Edusp, 1997, p. 309-314.

6. A sociedade de controle para Deleuze constitui-se numa mutagio da sociedade
Disciplinar analisada por Foucault. DELEUZE, Conversagdes. Rio de Janeiro: Ed.
34,1992.

7. Deleuze e Guattari propdem o termo “guerra” a partir do conceito de Clausewitz na
obra De la guerre: A guerra é a continuagdo das relagdes politicas por outros meios.
Cf. Mil platés: capitalismo e esquizofrenia. Rio de Janeiro: Editora 34, vol. 5, 1997, p.
105.
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=LA VIRTUALIZACION
DE LAS
sm REPRESENTACIONES
IDENTITARIAS

Ada Cristina Machado da Silveira

RESUMEN - La virtualizacion de las representaciones identitarias. El articulo pre-
tende realizar un acercamiento al debate sobre la identidad tratada desde sus represen-
taciones. Indagamos cémo se construyen las identidades en las industrias culturales.
Estructurado en cinco partes, en las dos primeras abordamos la categoria de representa-
cién, haciendo una sintesis de su evolucién histérica y estética, hasta llegar al concepto
utilizado por los estudios culturales. La categoria de identidad, trabajada a continuacién,
es adoptada desde aquellos trabajos que la consideran como representaciones en las
industrias culturales. La virtualidad es una categoria que se orienta por las tltimas
investigaciones y adoptamos tanto aspectos de la reflexién europea como norte-ameri-
cana. La ultima parte intenta articular las dificultades sentidas en la actualizacién de la
categoria de representacién frente a los recientes fenémenos y sus implicaciones en la
construccién de las identidades, presente en la emergencia de la cibercultura. Se concluye
reflexionando acerca de nuestro desconocimiento de la naturaleza de los cambios que se
estdn introduciendo en la construccién de las identidades desde la accién de las industrias
culturales.

Palavras-clave: representaciones, industrias culturales, virtualidad, identidades.

ABSTRACT- The virtualization of identity representations. The article intends to
broach the discussion about identity focusing on its representations. We ask how identities
are built in cultural industries. The article is divided into five parts; in the first two, we
approach the category of representation, making a synthesis of its historical and aesthetic
evolution, arriving at the concept used by cultural studies. Following, the category of
identity is adopted from those studies that consider it as representation in cultural
industries. Virtual reality is a category led by the latter investigation and we adopt
aspects of both European and American approaches. The last part intends to articulate
the difficulties observed in the modernization of the category of representation, in relation
to recent phenomena, and their implications in the construction of identities, present in
the advent of cyber culture. We end the article considering how little we know about the
nature of changes that are being introduced in the construction of identities coming from
the action of cultural industries.

Key-words: representations, cultural industries, virtual reality, identities.



Introduccion

Este articulo es parte de una investigacién que pretende descifrar el trayec-
to necesario para contestar a una cuestién fundamental: cudles son las caracte-
risticas de la representacion de las identidades en la realidad virtual (Machado
da Silveira, 1998). Intentamos acercarnos a las estrategias discursivas adoptadas
en la construccidn de las identidades en distintos procesos virtuales promovidos
por los més recientes fendmenos de la industria cultural.

Para empezar, atentamos para la realidad de que, en el siglo XX, las se-
cuelas de 1a modernidad, de los conflictos sociales y de ideologias politicas, de
los enfrentamientos raciales y religiosos, han hecho que el proyecto de la Ilus-
tracién quedara desacreditado. Se empieza a sospechar de cualquier propuesta
de emancipacién humana universal, asi como de cualquier discurso generalizante.
Si se le adjunta el hecho de la desterritorializacién en la experiencia cotidiana de
las actividades humanas y sociales, obtenemos como consecuencia los
desplazamientos masivos. Eso nos va a hacer sacar a flote 1a conciencia de la
necesidad de compartir con quienes estén alejados, con los hermanos de sangre
desplazados hasta otros continentes o con aquellos que se considera ajusticiados
por los procesos de acumulacién econémica, cuyos principales agentes han
tenido su sede en las sociedades occidentales.

Las nuevas tecnologias de la comunicacién son fundamentales en la afir-
macién de esta dimensién de la realidad, ya conocida por muchas formas de
imperialismo del pasado, pero ahora elevada a un grado impactante en otros
niveles de la vida social.

El fortalecimiento de las identidades parece ser el mecanismo que se ha
presentado capaz de hacer superar, a hombres y mujeres, la continuada sensa-
cién de vértigo frente a los abismos cotidianos presentados por las alteraciones
que se vive en sociedad e individualmente. Las identidades son las més segu-
ras anclas que uno puede concederse después del desencantamiento del mundo
producido por la secularizacién contemporédnea. La incertidumbre producida

“por fernémenos como la anomia, el desplazamiento de las religiones en la
centralidad de las culturas, la racionalizacién del mundo de la vida, los flujos
migratorios consecuencia de las guerras y regimenes politicos provocan la
necesidad de crear nuevas formas de aportar algunas anclas en medio de la
vulnerabilidad del hombre contemporéneo.

Nos ocupamos del uso social de las nuevas tecnologias, de la apropiacién
que hacemos hacia estas nuevas posibilidades técnicas. Porque, como bien
sefialaba Marx, en los Grundrisse, en cualquier tiempo hay que hacer opcio-
nes desde las virtualidades que cada momento nos presenta. La virtualidad es
la condicién de continuidad. Ahora mismo se nos presentan posibilidades de
comunicacién por vias tecnoldgicas cuyas caracteristicas todavia se nos esca-
pan, en el momento mismo en que las probamos.
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Desde la historia de las representaciones se nos enfatiza la importancia
social de 1a adopcién y difusién de las técnicas y métodos, genéricamente refe-
ridos como tecnologias. Se asume que los cambios sociales y culturales de-
marcan la oralidad y la escritura guiadas por la representacién visual. Pero
més que lo visible, es el mundo sensible que se hace digno de registro.

Las representaciones

Sabemos desde nuestra comin herenciacultural humana que en las mitolo-
gias se recurria a la corporeizacién en los seres de la naturaleza de aquellos
valores y sentimientos que se consideraban fundamentales. Los fenémenos del
animismo y del antropomorfismo consagraron el hecho de dibujar figuras, escri-
turar cédigos, esculpir relieves o crear iméagenes y fijarlas por alguna técnica
mas o menos rudimentaria. Asf se lograba aproximarnos a aquello que no se
consideraba materialmente presente y es lo que se constituy6 en el empuje
inicial para acciones que hoy consideramos parte significativa de nuestro coti-
diano: realizar la representacion de algo. Nos preguntamos c6mo esta activi-
dad se ha convertido en un hecho preponderante en la sociedad contempora-
nea. Se puede recordar de otras épocas que los animismos paganos lograban
hacer carne a los elementos inmateriales de larealidad, estructurando las prime-
ras manifestaciones de religiosidad al utilizar las representaciones como resorte.

Contemporéneamente, se considera que una representacién es la tentativa
de crear categorias estables en el espacio-tiempo.

Rigiendo los intersticios entre el sujeto y el objeto clésicos, entre lo vivido
y lo concebido, “las palabras, los signos, representan la presencia en la ausen-
cia” afirma Henri Lefebvre (1983, p. 99). En el cotidiano, la solidificaci6n de las
representaciones ocurre desde la bisqueda de superacién de la distancia, de
alcanzar a lo que estd allende o no disponible. De ahi se considera que la
representacion incorpora su propia concepcién de espacio-tiempo, pues ocupa
el intervalo que se instaura entre la presencia y la ausencia, en el tiempo y en
el espacio que le es concedido. Ademas, las representaciones tienen un conte-
nido practico irreductible, que las hace presentes en el cotidiano desde las
fotonovelas, las tiras cémicas o la publicidad. Henri Lefebvre no las considera
meros efectos. Las toma, més bien, como hechos de palabra o discurso y de
prdctica social.

Lefebvre sefiala que los filésofos quisieron teorizar las representaciones en
tanto en cuanto intentaron trascenderlas. Frustrado el intento de abolirlas, la
contemporaneidad se presenta ademds con una inaudita proliferacién de las
representaciones, su desgaste y el esfuerzo por renovarlas o anularlas. Esto se
debe a que hay una enorme confusién entre la preocupacion por la ideologia y
por laidentidad. A diferencia de laideologia, que es tomada como falsa concien-
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cia, las representaciones no serfan en si mismas ni verdaderas ni falsas, y pue-
den ser ambas las cosas a la vez. Constituyen el amplio reino de la doxa de la
mismamanera que las opiniones.

Un cambio digno de atencién es el hecho de que contempordneamente las
representaciones prevalecen sobre mitos y simbolos e incluso sobre las leyen-
das religiosas. Lefebvre (1983, p.88) sostiene que el mundo de las representacio-
nes reemplazé todos los referentes de las tradiciones a través del lenguaje y del
discurso. Hoy dia, la transcendencia habria pasado a realizarse por medios
modemos de representacion. Es probable que por eso se presenten tan adecua-
das las remisiones a los fenémenos de la industria cultural. Inspiradamente,
Hannah Arendt lo presumié cuando predijo el efecto actual del desencanta-
miento de la modernidad ““Al parecer, los unicornios y las hadas son més rea-
les que el tesoro perdido de las revoluciones™ (1993).

Para superar la no coincidencia entre ser y sujeto cognoscente, esta ruptu-
ra que desfallece la afirmacién de la verdad, los estudios culturales adoptan
una postura tedrica que les predispone a reconocer las representaciones de
forma constructivista. Stuart Hall (1997a) entiende las representaciones desde
el uso de signos y simbolos, bajo 1a forma de sonidos, palabras escritas, imége-
nes producidas electrénicamente, notas musicales u objetos. Con ellas, €l se
propone desvelar los dinamismos que explican de dénde proviene el significa-
do, o cémo podemos considerar el significado de una palabra o imagen como
verdadero.

Las referencias mds usuales de la representacion, en los estudios cultura-
les, estdn en las investigaciones sobre nacionalismo, etnicidad. sexualidad y
género. Se puede comprender el uso de la representacion en Hall (1992), des-
de el sistema que la forma y transforma. En la composicién de la identidad
nacional inglesa, analiza el autor, los significados o contenidos culturales y el
foco de identificacién estdn coordinados a un determinado sistema de repre-
sentacién (Hall, 1992, p. 296). Tal sistema de representacion elaboraria y fija-
ria el significado. Lenguaje y representacion tendrian la capacidad de producir
significado, establecer conexiones con el poder, exponer conductas reguladoras,
promover identidades y subjetividades (Hall, 1997ap. 6).

La utilizacién de la categoria de representacién supone una debilidad, ya
que puede ser reconocida desde pelo menos dos perspectivas distintas. Las
representaciones pueden ser consideradas desde su accién de producir una
reproduccién de un original, asi como desde su posibilidad de constituirse en
la reproduccién misma. El término representacion puede designar una accién
y también su producto.

Las resistencias encontradas exponen concepciones que provienen de ri-
cas tradiciones culturales que se ponen de manifiesto en las ambivalencias del
léxico. Una dificultad propia de muchos otros temas en el estudio de la cultura,
debido a que compatibilizar los diversos aportes histéricos respecto al estudio
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de la cultura no soluciona gran parte de los problemas antepuestos al debate por
el simple motivo de que los autorestienen establecido el trabajo desde nociones
diferentes.

Las identidades

El tema de las identidades toca finalmente la preocupacién por la subjeti-
vidad durante mucho tiempo relegada por el marxismo. El trabajo tedrico so-
bre la identidad se acerca a un eje compuesto por el sujeto, la subjetividad y la
significacién'. La consideracién de representacién como producto coge a la
identidad desde el tema que la define, mientras representacién como proceso
centra el foco en el sujeto (subject) que confere sentido a la identidad.

Hay una extendida creencia de que nuestras identidades pueden ser influi-
das por aquello que consumimos y vestimos, lo que compramos, vemos y lee-
mos, cémo concebimos nuestra sexualidad, lo que pensamos de la sociedad y
los cambios que creemos que estén ocurriendo. La respuesta a la pregunta de
cémo adquirimos conocimiento de nuestra identidad estd en que cada vez més
nos ha orientado la industria cultural. Nuestras identidades estarian formadas
en parte por lo que pensamos de nosotros mismos y en parte sobre cémo rela-
tamos nuestro cotidiano:

Semejante a lo que ocurre con la representacion, se relacionan identidades
respecto a problemas muy distintos, lo que da una idea de la dificultad de
trabajar el tema. La referencia a la identidad como catalizador de aspectos tan
distintos impone reconocer que la preocupacién por este tema se traduce ain
en discrepancias sobre profundos problemas politicos e intelectuales. En la
actualidad, el discurso de la vulnerabilidad vuelve las identidades en un tema
de preferencia y muy influido por otras posibilidades discursivas. El conflicto
de influencias es indicador de las corrientes dificultades en el cotidiano trato
de'las identidades (cf. Mumby, 1997, p. 20).

Se constata que, en la industria cultural, la cornucopia de la fortuna estd
en la explotacién de los fragmentos de identidad. Ellos se presentan para nues-
tro disfrute y satisfaccién del deseo de consumo en un amoldamiento
representacional que necesita ser estudiado. No obstante, la industria cultural
no alcanza a responder las grandes preguntas con las que siempre nos hemos
enfrentado. Continuaremos a preguntarnos cémo somos. Con la diferencia,
entretanto, de que hay nuevos fenémenos en la industria cultural que se cons-
tituyen en un fuente inagotable de informaciones que presionan nuestra sensi-
bilidad y el intelecto en el sentido de refrescar la permanencia de esta inquisicion.

Histdricamente las identidades atesoran los intereses. Las representacio-
nes son la contrasefia que nos permite acceder a la actualizacién textual que se
produce en la construccién de las identidades. Y estas nos proporcionan una
clave para entender los conflictos de la modernidad
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La virtualidad

Nos acercamos a la categorfa de la virtualidad intentando establecer la
relacion entre las nuevas realidades producidas por los més recientes fenéme-
nos de la industria cultural y el esfuerzo de construccién y actualizacién de la
identidad.

Se impone la comprensién de la realidad virtual y la consecuente funda-
cién del llamado ciberespacio como un ejemplo extremado de la sustitucién
del mundo real, o material, por otro simbélico. Conforme Phillipe Quéau (1995),
lo virtual estd en el orden de lo real. No se puede, por tanto, contrarrestar el
mundoreal al mundo virtual. La virtualidad es una dimensién cuyo alcance se
encuentra en expansion, pero que se inserta dentro de la realidad conocida.
Por otra via, también se inaugura otra relacién con la realidad. Todo esto viene
a componer el intrincado cuadro tedrico que se presenta al estudio de los nue-
vos fendmenos.

Antes que nada, afirmamos que no hay sentido en cogitar de identidades
virtuales, asi como no se proponen identidades globales (conforme apunta Ortiz,
1997). Més bien se trata de estudiar la interpelacién de las representaciones
virtuales en las identidades.

La cancién de Paul McCartney cantada desde los afios 70, Here, there and
everywhere, parece haber anticipado la resonancia metaférica constituyente
de la emergencia del tema virtualidad. Como dice la cancién, hay algo que
estd presente en todas las partes al mismo tiempo, everywhere, pero ademds la
podemos percibir cémo puede, a un sélo tiempo, hacerse presente en mds de
un lugar, here and there.

La realidad virtual, tanto en el sentido fuerte como en su sentido mds
débil, ambos referidos por Tomas Maldonado (1994, p.102), engendra transfor-
maciones en las formas de pensar las posibilidades de la comunicacién y sus
préicticas de significacién. No se puede asegurar, todavia, desde la temética de
las identidades, si las difundidas caracteristicas innovadoras en el nivel
epistemolégico de estas nuevas tecnologias estardn introduciendo cambios en
la construccién de las identidades. Los problemas en filosofia, ciencia y técnica
nos imponen reconocer que la naturaleza de la informacion prosigue como un
problema tedrico.

Tanto imAagenes de sintesis como los mundos virtuales que ellas puedan
producir aiin no han revelado su potencial. Las nuevas técnicas de representa-
cién se proponen a ofrecernos una mayor inteligibilidad del mundo, asi como
el acceso a informaciones facilitadas por la difiision de informes especializa-
dos, antes de circulacidn restrictiva. Se generan nuevos hébitos visuales o,
mds que esto, multimedia, determinados por el poder de impacto de las técnicas
infogréficas, las memorias, los medios de gestién y de almacenamiento o de
creacion. Se cautiva al espectador, usuario o actor-autor, a su sensibilidad
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desprovista de frenos. El nivel semidtico de la representacion se altera. La rela-
cién de que algo est4 para alguna cosa se encamina hacia una otra comprension.

Las representaciones virtuales de la identidad

Este avance hace prosperar una reflexién. La nueva sensibilidad que el
capitalismo avanzado, tardio o desintegrado ha permitido desarrollar ? impli-
carfa practicas de comunicacién cuyos modos de significacién serian
norepresentacionales o sus estructuras noreferenciales?

Se considera, entonces, un gradiente donde la habilidad especifica de la
industria cultural se ha sobrepasado a la reproduccién mecéanica de otras re-
presentaciones de un original. La proliferacién de tecnologias y su amplia
difusién de imagenes, al saturar el espacio social, han echado a perder la fuer-
za representacional consolidada en la modernidad que articulaba un evento a
su representacion mediética. Es como si las representaciones se desplomaran
bajo el peso de su historicidad, martirizadas por las capas de siglos de
aculturacién y apropiacién cultural de los imperialismos. Hoy ya no se trabaja
con la idea de la existencia o no de un original y su duplicacidn, sino maés alla
de esto; con la copia de la copia, la representacién de la representacion, los
frames de los frames. La accién del poeta fingidor de Fernando Pessoa se hace
nuestra condicién?.

En la industria cultural més fuertemente orientada hacia el mercado son
ejemplos més evidentes de este proceso las fusiones de férmulas entre videoclips
y publicidad, editoriales y noticias, informacién y publicidad, periodismo y
entretenimiento. Mds recientes, las cybersoaps acaparan los internautas con
un ingenio antes inimaginable. Ademads, la democracia del ciberespacio en-
frenta problemas éticos donde la colonizacién de productos y servicios de em-
presas particulares es solo un aspecto. La propagacién de rumores, la publici-
dad de alcohol y tabaco direccionada a los nifios o los contenidos eréticos
explicitos demandan una reflexién y temor de padres y autoridades escolares,
gubernamentales, judiciales y religiosas (véase Lindlof y Shatzer, 1998). Aten-
tamos que cuando se diluyen las nociones tradicionales de género lo que pasa,
en verdad, es que apenas se perciben aspectos superficiales de otra transforma-
cién mds profunda en curso. En ella estdn involucradas las nociones de tiempo
y espacio en las relaciones. Una vez que la simultaneidad de la vivencia se
considera por desde siempre determinada desde la realimentacidn instantdnea
entre las imagenes (visuales y sonoras) y el mundo, una inversién pasa a tener
lugar. Ello proviene de lo que hasta ahora hemos llamado representacion.
Margareth Morse (1998) entiende que esta inversidén consiste en que ni la ima-
gen ni el mundo estan en primer plano, pero que cada uno es probablemente un
desarrollo posterior del otro, donde deja de consignarse una inaguracién de la
accién representadora.
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A consecuencia, el hipertexto como sucedédneo deste proceso de comunica-
cidn, centra el foco en la articulacién de la cadena de sentido. Mas que el nexo
entre significante y significado es la cadencia modal que se impone.

Desde otra via, hay una pragmaticadefinicién de Turkle (1997, p. 33) acerca
de la cultura de la simulacién que sintetiza la nueva concepcién diciendo: “si te
funciona quiere decir que tiene toda la realidad necesaria”.

Notas

1. La ambiguedad del 1éxico también se hace presente en la lengua inglesa. El término
subject es predominantemente utilizado para indicar el sujeto de la identidad. Pero, a
veces, se le puede considerar también como el tema de la representacién de la identidad.

2. “O poeta é um fingidor. /Finge tdo completamente/que finge que é dor/a dor que
deveras sente.”
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GONTROLA-ME
QUE TE GOVERNO:

0S jogos eletronicos
como forma de subjetivacao

Claudio Licio Mendes

RESUMO - Controla-me que te governo: os jogos eletronicos como forma de
subjetivacdo. Neste artigo apresento um olhar de estranhamento sobre um artefato
cultural: os jogos eletrOnicos (JEs). Inicialmente apresento uma descrigéo sucinta dos
JEs. Em seguida, discuto alguns mecanismos que os constituem. Para isso, utilizo como
fio condutor a idéia de um poder produtor, emaranhado com e em microssituagdes
sociais. A partir de discussdes pés-criticas, apresento uma descri¢@o analitica sobre os
JEs, apoiando-me em problematizagdes relativas ao corpo humano e a seus possiveis
atrelamentos com as novas tecnologias, langando méo do conceito de ciborgue.
Palavras-chave: ciborgue, corpo, jogos eletronicos, relagbes de poder; subjetivagdo,
tecnologias.

ABSTRACT- Control me and I will govern you: the electronic games as a form of
subjectivation. In this paper, I offer a problematization of the known around a cultural
artifact: the electronic games. Initially, I present a concise description of the electronic
games. Following, I discuss some mechanisms that compose them. In order to do this, I
use the idea of productive power as a guideline, a power entangled with and within social
micro-situations. Using a post-critical approach, I offer an analytic description of the
electronic games, supported by analyzes of the human body and its possible linkage to
new technologies, making use of the concept of cyborg.

Key-words: cyborg, body, electronic games, power relationships, subjectivation, tech-
nologies.



Neste artigo apresento um olhar de estranhamento sobre um artefato cultu-
ral: os jogos eletronicos (JEs). Basicamente, sdo dois motivos centrais para esse
estranhamento: a) os novos cendrios sociais que vém tomando forga, apresen-
tando as novas tecnologias como um de seus pontos-chave, forcando-nos a
repensar a escola, o curriculo, o papel da docéncia e nossas visdes sobre a
juventude e b) os recentes discursos em torno dos Jes e de suas possiveis
influéncias em atos de violéncia, inclusive no ambiente escolar.

Os “novos” cendrios ~ que aqui chamo de “pds-modernos” — trazem con-
sigo um arsenal de “novas idéias”, dando “a impressdo crescente de uma pode-
rosa configuragio de novos sentimentos e pensamentos” (Harvey, 1992, p. 9).
Eles sdo de importancia central para os argumentos que pretendo desenvolver
em torno dos atrelamentos entre curriculo e JEs.

Quais sdo os novos sentimentos € pensamentos que nos apresentam as
perspectivas p6s-modernas? Essas novas perspectivas estdo tentando construir
explicagdes diferentes e mais dindmicas em relagio a varios campos do conhe-
cimento humano. Diversas mudangas histdricas estdo contribuindo para isso:
a derrocada da razdo moderna em sua intengdo de explicar tudo e a todos,
emergindo daf a necessidade de pensarmos 16gicas menos universais; a busca
de perspectivas de abordagem mais locais e parciais, desconfiando-se das
metanarrativas, ou seja, das teorias com pretensdes de fornecer explicagoes
abrangentes e totalizantes do mundo e da vida social; as novas formas capita-
listas, baseadas em estratégias nunca antes vistas, especialmente relativas a
movimentagdo de capitais, um dinheiro sem “nacionalidade”, circulando li-
vremente pelo globo, somadas a massificag@o, com uma velocidade assustado-
ra, dos interesses de consumo; as tecnologias high-tech a interferir em vérios
campos: na genética, na informética, na velocidade de transmissdo de infor-
magdes, na producdo de armamentos, em tudo, mas especialmente na educa-
¢do. Todos esses acontecimentos vém exigindo abordagens diferentes das usuais.
Resumidamente,acompanhando David Harvey (1992), o “p6s-modernismo” traz
uma nova configurag¢@o poderosa, pois “em anos recentes, ele vem determinan-
do os padrdes do debate, definindo o modo do ‘discurso’ e estabelecendo
parimetros para a critica cultural, politicae intelectual” (p. 9). As palavras acima
acrescentaria, sem a menor diivida, pardmetros para o curriculo e para o sujeito.

Além de continuar a pensar aeducag@o e o curriculo no espago escolar, faz-
se necessdrio procurar entender novas formas, “externas” as escolas, que estéo
interferindo cada vez mais em suas constitui¢des curriculares. Isto é, argumento
“em favor da necessidade de se analisar pedagogias exteriores ao processo de
escolariza¢do” (Green e Bigum, 1995, p. 211). Com a grande influéncia das novas
tecnologias em muitos campos do conhecimento, colaborando para uma cres-
cente “desvinculagdo entre curriculo e escolarizag@o”, sublinho a “importancia
de pesquisas que estejam orientadas por perspectivas tedricas mais amplas”
(ibidem) para que possamos apreender melhor esses novos vinculos. Explicita-
mente, a partir de novas perspectivas, “o curriculo tende a se desvincular da
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escola, o que impde uma reconceitualizagio tanto do curriculo quanto da escola,
uma reconceptualizagio que seja feita de acordo com as condi¢des modernas e
para as condigdes pds-modernas” (ibidem, p. 214).

A escola, o curriculo e o professor — constituidos hoje dentro da légica do
conhecimento livresco — t€m visto essa nova geragdo como demonizada. O
jovem € tido como um ET, um ser alienado e alienigena, um outro a ser
desalienado e tornado humano pelaescola, pelo curriculo e pelo professor (Green
e Bigum, 1995). Aqui temos um abismo a ser superado, pois essa nova geragao
tem levado para a escola e para o curriculo uma tecnocultura que ainda néo faz
parte da cultura escolar. Um curriculo que néo dialogue com esses novos dis-
cursos corre o risco de manté-los excluidos do cendrio escolar. Igualmente,
marginalizard os sujeitos nos quais e/ou com os quais essas relagdes de poder
circulam. Torna-se necessdrio um curriculo que leve em conta essas novas
aprendizagens (Kenway, 1998) dos jovens, para que as escolas possam

se tornar locais singulares, como mundos prdprios nos quais ciborgues
geracionalmente diferentes se encontram e trocam narrativas sobre suas vi-
agens na tecno-realidade — desde que nds nos permitamos reimagind-los de
uma forma inteiramente nova, em negociagdo com aqueles que um dia toma-
rdo nosso lugar (Green e Bigum, 1995, p. 240).

Nesses novos contextos, o curriculo cada vez mais sofre interferéncia de
fatores externos ao ambiente escolar. E provavel que isso sempre tenha ocorri-
do, entretanto hd novas e poderosas estratégias vindas das novas tecnologias
(Green e Bigum, 1995). A midia, em geral, tem langado discursos sobre o
processo educativo para dentro das escolas, mas também em lares, através de
programas especificos de educag@o, ou ainda por filmes, desenhos e progra-
mas de vdrias origens (Apple, 1998; Giroux, 1995; Dalton, 1996; dentre ou-
tros). Como nos lembra Kenway (1998), “a educagio escolar acabou envolvida
nessa agitagéio tecnolégica” (p. 99), que apresenta formas politicas e pedagé-
gicas amplas e abertas para o meio educacional.

Em relag@o ao segundo ponto de interesse — os recentes discursos em torno
dos Jes como possiveis promotores de violéncia —, a midia e a sociedade em
geral, depois de alguns acontecimentos caracterizados como chacinas, estdo
dando como certa a relag@o entre filmes (que expdem formas de violéncia,
como, por exemplo, Clube da Luta), jogos eletronicos (por exemplo, Duke Nuke,
que tem como tema o0 mesmo assunto) e atos de “violéncia” ocorridos, principal-
mente, em ambientes puiblicos. Dois exemplos recentes reforgam essa hipétese,
mesmo que linearmente colocados.

Um primeiro “episédio”, denominado pela midia de “Massacre no Cine-
ma”, ocorreu no Morumbi shopping, em S&o Paulo, no dia 3/11/99. Segundo o
Jornal da Band do dia 8/11/99, uma propaganda do jogo eletronico Duke Nuke
foi encontrada no apartamento de Mateus da Costa Meira, autor dos disparos
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no cinema. Na mesma reportagem, aparecem cenas do jogo eletrdnico em ques-
tdo. As semelhangas com a ag@o do estudante sdo assustadoras, em todos os
sentidos que a palavra pode carregar ou sugerir.

Um segundo foi a agfo de dois jovens, no colégio em que estudavam,
matando a tiro doze colegas de escola e um professor, na cidade de Littleton,
Colorado (EUA). Comparagdesimediatas sdo impossiveis de ndo ocorrer. Sabe-
se que os dois jovens eram “viciados” em dois JEs: 0 Doom e o Quake, ambos
tendo como tema central a violéncia em primeira pessoa. Uma outra compara-
¢do possivel € com o filme Matrix. Os dois adolescentes eram fas do filme,
inclusive andavam com um sobretudo preto, como algumas das personagens.

Parece haver algum sentido nessas comparagdes, ou seja, € bem provavel
que tanto filmes como também alguns Jes possam construir ou veicular discur-
sos relativos a violéncia. Entretanto, procurar explicar esses dois aconteci-
mentos violentos (e outros mais) apenas como conseqii€ncia das influéncias de
filmes e JEs seria simplificar demais. Histdrico familiar, histérico das relagdes
interpessoais dos envolvidos, contatos anteriores com arma, o pouco controle
de vendas de armas, preconceitos de varias montas etc., poderiam ser deixados
de lado. S@o muitas as opgdes quando se procura entender os motivos de atos
violentos e suas relagdes. Contudo, néo € esse o objetivo deste ensaio.

Os dois exemplos colocados me fazem pensar em outra questio: quais s3o
os possiveis modos de subjetivagio produzidos pelos JEs em criangas e adoles-
centes? A idéia ndo € isolar os JEs e tentar estuda-los, inclusive porque acredito
serimpossivel realizar tal movimento, mas sim tentar analisar como os JEs fabri-
cam “sujeitos jogadores”. A partir dai pergunto: como sdo fabricadas essas
formas de subjetivagdo? Se € verdade que a violéncia presente em determinados
Jes (uma violé€ncia “virtual”’) motiva a violéncia no campo social (uma violéncia
fisica, concreta), quais sdo as suas fronteiras? Serd que as tecnologias presen-
tes nos Jes aboliram as distancias existentes entre fantasia e realidade, ou tam-
bém fazem parte de maquinarias maiores, construidas historicamente, destruin-
do as fronteiras entre vérios conceitos da modernidade (real/virtual, piblico/
privado etc.)? Os JEs sdo mais uma expressao dessa fluidez?

As relagdes entre os JEs e o corpo de quem joga configuram-se em outro
aspecto a ser problematizado. Nos jogos em geral (futebol, basquete, volei,
brincadeiras de lazer em forma de jogos etc.), o uso do corpo € essencial, tanto
para as interagdes sociais, como para que as regras do préprio jogo sejam
entendidas e empregadas. Ou seja, € impossivel jogar sem utilizar o corpo. As-
sim sendo, qual o papel do corpo no contexto dos JEs? Como o corpo € “usa-
do”? Ele também € educado? Como? Em suma, quais sdo os mecanismos que
circulam para e pelo corpo através dos JEs?

Tentando desenvolver as perguntas colocadas nesta introdugio, organizo
o texto apresentando inicialmente uma descrig@o sucinta dos JEs. Logo em se-
guida, fago uma discuss@o de alguns mecanismos que constituem os JEs. Para
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isso, utilizo como fio condutor a idéia de um poder produtor, emaranhado com e
em microssituagdes sociais. A partir das discussdes pds-criticas, apresento
uma descrigio analitica sobre JEs, apoiando-me em problematizagdes relativas
ao corpo humano e seus possiveis atrelamentos com as novas tecnologias,
langando mdo do conceito de ciborgue.

Descrevendo os jogos eletronicos

O conceito de jogo, presente neste ensaio, baseia-se em trés idéias cen-
trais: a) o jogo como sindnimo de atividade lidica, que diz respeito “a um
reconhecimento objetivo por observagio externa ou ao sentimento pessoal que
cada um pode ter, em certas circunstincias, de participar de um jogo” (Brougere,
1998, p. 14); b) 0 jogo como um sistema de regras previamente definidas e c)
0 jogo como um objeto para se jogar, “tal como jogo de xadrez enquanto cons-
tituido do tabuleiro e do conjunto de pegas que permitem jogar no sistema de
regras também chamado de jogo de xadrez” (idem, p. 15). Os JEs se encaixam na
articulag@o das trés idéias acima, pois podem representar uma atividade lidica,
apresentam um sistema de regras previamente estabelecidas e se constituem
como objetos. Entretanto, descrevé-los vai além. Hoje os JEs estdo inseridos
numa grande complexidade social: seus usos em contextos militares, sua impor-
tancia de mercado como produto de consumo, suas possibilidades multimidia e
formas diferenciadas de jogé-los.

Uma primeira quest&o, para melhorlocalizar os JEs, atualmente, estd relacio-
nada as suas “liga¢des” com o treinamento militar. Institui¢des militares norte-
americanasutilizam, ha décadas, simuladores que criam um ambiente interativo.
Jogos eletronicos foram (s&o) usados para treinar militares e policiais em situa-
¢Oes de combate: ataque, defesa, estratégias etc. As técnicas trabalhadas atra-
vés dos simuladores “fizeram subir o indice de tiros contra alvos humanos
desde a Segunda Guerra Mundial”, isto €, os JEs foram usados para tornar mais
eficiente “o processo de matar”. Os mesmos JEs de simulag#o ali usados, depois
de saturarem seu mercado junto as institui¢des militares, — provavelmente um
dos motivos centrais para isso foi o fim da Guerra Fria — passaram a buscar
outros publicos, principalmente criangas e adolescentes. Nos EUA é comum
que as forgas armadas trabalhem juntamente com empresas produtoras de JEs
naelaborag@o de simuladores, que sdo utilizados tanto como méquinas de trei-
namento, como também s@o vendidos no mercado em versdes para lazer. Talvez
caiba uma pergunta: O qué, de uma légica pensada para tornar mais eficiente os
soldados, tem chegado aos novos consumidores?

Uma segunda questdo estd relacionada ao processo de consumo e venda
dos JEs. Dados de 1998 mostram que no Brasil foram vendidos 2,8 milhdes de
JEs. E a segunda maior industria do ramo de entretenimento nos EUA, perdendo
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apenas para a televis@o, ficando a frente, inclusive, da industria cinematografi-
ca. E uma indistria amovimentar aproximadamente 6 bilhdes de délares, langan-
do mais de 3 mil titulos por ano. A Indiistria dos JEs tem como alvo preferencial
criangas e adolescentes. A preocupagio em olhar essas faixas etdrias como
consumidores em potencial ndo € s6 da industria dos JEs, mas €, provavelmente,
a que tem crescido mais ao atrelar o potencial de consumo de criangas e adoles-
centes com interesse de se consumir produtos de entretenimento. Podemos
associar a essa situagéo outro ponto. Quando se joga individualmente ou em
pequenos grupos, a necessidade de maior niimero de consumidores € automati-
ca, pois tanto a maquina como os JEs, por unidade, servem a poucos ao mesmo
tempo. Internamente & maquina e aos JEs, provavelmente, estratégias estejam
presentes para reafirmar esses mecanismos de consumo para além de formas
individualizadas de joga-los.

Uma caracteristicaa mais dos JEs € a possibilidade de joga-los em primeira
e em terceira pessoa. Os JEs em primeira pessoa sdo aqueles nos quais o jogador
assume o papel de personagem direto no desenvolvimento do jogo. Néo se vé
na tela alguém atuando, mas tem-se a impressdo de estar dentro do jogo. Nesses
casos, estaremos vendo apenas o objeto que estamos usando para jogar: um
volante de carro, uma arma, um painel de controle. Os JEs em terceira pessoa
oferecem ao jogador um personagem (um “atirador”, um “lutador”, um “coe-
1ho”) e/ou um tipo de maquina (carro, avido) e/ou uma “coisa” (algo que pode
ser a0 mesmo tempo humano/animal/méaquina/vivo/morto, umhibrido) a ser con-
trolado para realizar as atividades propostas no jogo em questo.

Os lugares onde se joga e os tipos de maquinas igualmente ajudam a ca-
racterizar os JEs. Temos primeiramente os chamados fliperamas, méaquinas
construidas especificamente para comportar apenas um tipo de jogo. Existem
também os simuladores que, como o préprio nome diz, simulam situa¢des
mais préximas possiveis da “realidade” — a inteng@o de aproximar o “virtual”
do “real” € uma preocupag@o cada vez maior entre os produtores dos JEs. Como
os fliperamas, igualmente comportam apenas um tipo de jogo, nas versdes
encontradas em lojas de entretenimento. Essas lojas, no caso dos fliperamas,
tomaram uma conotago mais popular por serem méaquinas menos elaboradas
e mais antigas. Por outro lado, os aparelhos de simulag@o — relativamente
novos no mercado brasileiro — sdo encontrados em lojas especializadas, ainda
ndo muito comuns entre nds. Os “games café” e os grandes parques eletronicos
comegam a surgir. Por exemplo, noRio de Janeiro, podemos encontrar um shopping
exclusivamente para diversdo e lazer. O New York Center oferece salas de cine-
ma, cybercafé (com livros, estagdes de escuta de CD, salas de video) e uma loja
de diversio eletronica (Game Works), tendo como seu carro-chefe maquinas
simuladoras.

No espago privado (nossas casa), podemos encontrar dois tipos de méaqui-
nas para jogar. Primeiramente, os mundialmente famosos Atari e seus sucesso-
res de maior repercussdo: Nintendo, Sega e os mais recentes Dreamcast,
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Playstation e X-box. Sdo méaquinas que podem comportar varios jogos, depen-
dendo do cartucho nelas colocado, ou mesmo de sua programag@o. Uma outra
madquina de uso privado é o Computador Pessoal (PC). Os JEs para PC (tanto em
CD-ROM e disquetes, como os “baixados” pela Internet) sdo os mais difundi-
dos, podendo ser jogados com o teclado, o mouse e/ou joystick. Esses dois
tipos de maquinas oferecem a possibilidade de jogar individualmente (“contra”
a maquina) ou em grupos de no minimo dois jogadores. Podemos, inclusive,
encontrar grupos de dezesseis ou mais sujeitos jogando “RPGs” interativos.
Mais especificamente, maquinas tipo Dreamcast, Playstation e Xbox e os PCs
oferecem a possibilidade de jogar em redes particulares ou pela internet.

Por iltimo, temos os minigames, pequenas maquinas de uso individual,
comportando um ou alguns jogos. Como exemplo temos o cldssico Tetrix, o
“interativo” Pokemon ou inovador Playstation2000. O termo interativo € usa-
do no caso do jogo/médquina Pokemon, pelo motivo de ser um minigame que, se
esgotando as atividades propostas em um, o jogador pode ligd-lo a outro
Pokemon para absorver as atividades nele oferecidas. O Pokemon tem mais de
160 tipos de programas/méquinas (e a cada dia vem aumentando esse niimero)
que podem ser trocados entre si. O Playstation2000 € o primeiro a oferecer a
op¢do, numa mesma maquina, de jogar em casa com um monitor especifico e um
pequeno monitor que se desacopla da maquina, tornando-se um minigame que
pode ser jogado em qualquer lugar.

Finalmente, temos ainda as chamadas “plataformas”. Elas t€m esse nome
por terem sido pensadas inicialmente como um “apoio”, uma base hipertextual,
na qual se constroem tipos de linguagens, fun¢des e 16gicas de armazenamento
e formas de interatividade com o usudrio de diferentes maneiras. As linguagens
sdo diferenciadas de maquina para maquina, dependendo do tipo de
microprocessador (por exemplo, a linguagem para um microprocessador de
um PC € diferente da empregada em um microprocessador para aparelho de
jogo da Nintendo). Elas se diferenciam também pela qualidade das imagens
(algumas plataformas permitem imagens em trés dimensdes e outras apenas
em duas) e do som (algumas plataformas possibilitam falas mais elaboradas e
com boa dicg@o e, outras, apenas sons “guturais”).

Corpo, subjetivacio e jogos eletronicos

No século XVII, vdrias técnicas a atuarem sobre o corpo tomam vulto.
Dentro de um pensamento mecanicista-terapéutico, muitas pegas de corregéo
corporal foram criadas: tutores, cruz de ferro, colete, espartilhos etc. Esses s@o
nomes de aparelhos construidos para controlar e/ou solucionar deficiéncias
corporais. Bebés eram enfaixados para uma melhor prevengio de possiveis
deformidades. Num sentido pedagégico, toda essa aparelhagem foi usada para
definir e constituir nos sujeitos posturas corporais “corretas”, aparecendo a
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partir daquele momento, igualmente, no ambiente escolar, fazendo-se presente
através de técnicas de sentar, escrever e de melhor aproveitamento do tempo de
estudo (Vigarello, 1995).

Entretanto, a partir do século XVIII hd um “recuo da mao” (ibidem). No-
vas técnicas corporais s@o elaboradas, mudando radicalmente a idéia de um
corpo-maquina. Ndo mais aparelhos incomodos, pesados e com grande possi-
bilidade de rejeigdo. A atencdo se transfere para formas de controle mais sutis
e que, com o tempo, tornaram-se muito mais eficientes. A mio que produzia
toda uma aparelhagem e a colocava sobre um corpo afasta-se. O corpo, antes
um “objeto de cera” submetido “a uma fisica de maquinas”, passa a ser uma
“fonte de dinamismos contabilizdveis e autocorretivos” (ibidem, p. 30). Em
Vigiar e punir, Foucault argumenta que se estrutura um novo caminho de eficién-
cia sobre os corpos para melhor economia dos movimentos corporais, principal-
mente a partir do século XVIII. O corpo torna-se uma coisa que se fabrica, uma
“mdaquina de que se precisa” (Foucault, 1997, p. 125). Para Foucault, essa nova
tecnologia politica sobre o corpo se apdia no que ele chamou de poder discipli-
nar, um poder disciplinar que vem tornar o corpo mais eficiente e mais ddcil;
igualmente, mais décil e mais eficiente; um poder que estipula o que pode fazer
e o que ele ndo deve fazer. O poder disciplinar constréi uma “anatomia politica”
paramelhor competéncia do corpo, diretamente ligada a seu maior enquadramento.
A légica politica da disciplina € criar um ambiente onde seja impensavel outro
cendrio; quase uma aberracdo. A disciplina expde as regras e cabe aos corpos
cumpri-las. O corpo se torna um objeto do poder. Mas de que poder?

Foucault procura demonstrar como vdrias “novas taticas de poder” (1997,
p. 26) elaboraram uma nova economia da alma, novas formas de regular a
agdo do individuo, assujeitando-o. Para esse movimento, ndo entende o poder
unicamente como repressivo, mas igualmente produtivo, pois induz, propde,
aponta, faz surgir coisas novas. )

Numa anélise das relagdes entre saber-poder, podemos modificar radical-
mente as nossas intengdes de andlise, pois “todos os dominios estdo agora
potencialmente abertos a investigagdo cientifica. Segue-se que tudo estd po-
tencialmente emaranhado nos nés do poder que, conforme vimos, sdo
gradativamente inter-relacionados com o avango do saber” (Dreyfus e Rabinow,
1995, p. 127). Especialmente me interessa o “dominio do corpo” e suas
interagdes com os JEs através de uma “tecnologia politica do corpo” especifica,
“entendida como o entrecruzamento das relagdes de poder com o saber e o
corpo” (Cirino, 1989, p. 28).

Para que cheguem aos corpos — enquadrando e produzindo, com grande
dificuldade de serem identificadas, dominadas por alguém ou por um contexto
— as tecnologias-economias se diluein em formas difusas de poder. Um poder
que ndo € uno, local, estdtico, mas parece sempre presente (impressionante
como ele estd em todo lugar e circula por todos e com todos os corpos), amorfo
(mas conduz e é conduzido por formas). E uma “microfisica do poder”, da
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qual nenhuma relag@o social e nenhum individuo t€m como escapar e, muito
menos, ter a posse. Nos termos de Foucault, “temos em suma que admitir que
esse poder se exerce mais que se possui, que ndo € o ‘privilégio’ adquirido ou
conservado da classe dominante, mas o efeito de conjunto de suas posi¢des
estratégicas — efeito manifestado e as vezes reconduzido pela posi¢do dos que
s@o dominados” (1997, p. 29). '

As relagdes de poder podem ser comparadas a uma rede da qual néo “con-
seguimos” escapar (pois circula em nds e conosco), e tem como um de seus
principais efeitos a possibilidade de produzir, o que lhe imprime grande sucesso.

Esse poder ndo pode ser desvinculado do saber: saber-poder. Poder-saber.
Tentar separa-los seria como imaginar uma folha de papel sem um dos lados:
sdo distintos e complementares; diferentes, contudo um no existiria sem o
outro. A diferenciacdo defendida por Foucault entre esses dois conceitos é
inovadora. Saber ndo € poder. Sdo interdependentes e insepardveis. Temos,
entdo,

que admitir que o poder produz saber (e ndo simplesmente favorecendo-o
porque o serve ou aplicando-o porque ¢ iitil); que poder e saber estao com-
pletamenteimplicados; que ndo hd relagdo de poder sem constitui¢do correlata
de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua ao mesmo
tempo relagdes de poder (Foucault, 1997, p. 30).

Foucault argumenta que a relagdo entre saber-poder é de circularidade, de
cumplicidade, de imanéncia. N&o os reduz um ao outro (“saber é poder” ou
vice-versa), mas procura demonstrar que o saber nunca € neutro, desinteressa-
do e sempre estd imbricado por e em relagdes de poder. O saber € politico, “nédo
apenas no sentido de que dele se poderiam deduzir conseqiiéncias na politica,
mas porque nio hé saber que ndo encontre suas condi¢des de possibilidades
em relagdes de poder” (Cirino, 1989, p. 34). J4 o poder ndo s6 se utiliza do
saber, ou mesmo cria novos saberes, mas igualmente produz “dominios de
saber que ndo sé fazem aparecer novos objetos, conceitos e técnicas, como,
também, novas formas de sujeitos de conhecimento” (ibidem).

Assim sendo, os individuos como objetos do poder-saber vdo-se constituin-
do como sujeitos de diversas maneiras. Ndo podemos falar em esséncia do
sujeito. As relagdes de poder, dindmicas e em constante movimento, vdo sem-
pre “fabricar novos sujeitos” e novas formas de subjetivagéo. “A transforma-
¢do do poder possibilita, portanto, a transformag@o do sujeito” (Ortega, 1999,
p- 38). Em outros termos, a transformag&o do poder igualmente transforma as
técnicas de subjetivagio.

A partir daf, Deleuze nos coloca uma pergunta considerada por ele sempre
recorrente: “Quais as novas lutas com o poder?” (1998, p. 125). Quais as novas
formas de subjetivac@o relacionadas com as novas relagdes de poder? O deslo-
camento das relagdes de poder desloca as formas de subjetivagdo. Para Deleuze,
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depois de Foucault, questdes relativas a poder e subjetividade ndo podem ser
deixadas de lado ao problematizarmos diferentes ambientes sociais.

Mesmo entendendo que as andlises de Foucault “sobre a questdo do po-
der” e também de subjetivagio sdo “o resultado de investiga¢des delimitadas,
circunscritas, com objetos bem demarcados” (Machado, 1996, p. XVI), Deleuze
novamente nos inspira a fazer reflexdes em torno de questdes relativas a cons-
tituicdo do sujeito, quando busca o potencial analitico desse tema, especial-
mente ao colocar que “o homem do século XIX enfrenta a vida, e se compde
com ela como forga de carbono. Mas quando as forgas do homem se compdem
com a do silicio, o que acontece, e quais novas formas estdo em vias de nas-
cer?” (1998, p. 1295).

Dai surgird um novo tipo de composto, um novo tipo de forma, “nem
Deus, nem homem” (ibidem). Provavelmente, um novo sujeito, um hibrido.
No caminho de pensar esse novo sujeito hibrido, agora no contexto de um
cendrio do silicio e das novas tecnologias, Donna Haraway sugere a figura do
ciborgue, uma criatura que € “simultaneamente animal e maquina”, que habita
“mundos que sio, de forma ambigua, tanto naturais quanto fabricados” (2000,
p. 40). A autora nos apresenta um leque de idéias promissoras ao argumentar
“em favor do ciborgue como uma fic¢io que mapeia nossa realidade social e
corporal e também como um recurso imaginativo que pode sugerir alguns fru-
tiferos acoplamentos” (idem, p. 41). Essas associagdes € que serdo exploradas
para localizar os JEs e suas estratégias de poder-saber na construgéo do “sujei-
to jogador”, Nesse sentido, desenvolvo aqui trés idéias basicas em torno do
ciborgue: a) o personagem da fic¢do cientifica; b) o sujeito, parte humano,
parte mdquina, oportunizado pelas novas tecnologias e c) o hibrido da interagéo
humano/méaquina, no campo das construg¢des das identidades-subjetividades.
Todos esses trés ciborgues estdo imbricados a formas de poder especificas, nas
quais relagdes com o saber estdo presentes. Contudo, procurarei explorar mais
detalhadamente a terceira, tendo como objeto (méquina) os JEs e, como humano
(sujeito), os individuos que jogam.

Uma primeira faceta a qual as idéias de Haraway me remetem refere-se ao
ciborgue como figura ficticia: meio humano, meio maquina. Alguns exemplos
do ciborgue ficticio s@o: “O homem de seis milhdes de ddlares” (personagem
da TV), Robocop (personagem do cinema) e vdrias outras personagens, inclu-
sive de JEs. Todas elas sdo propostas “ainda” impossiveis de serem realizadas
(pelo menos com a eficiéncia que assume a parte maquina e sua perfeita arti-
culag@o com a parte humana), criando um sujeito “mais forte, mais rapido,
melhor”.

Entretanto, essas “viagens ficcionais” estdo deixando seus cendrios litera-
rios e midiaticos. Muitos ciborgues “reais” ja circulam “livremente” nas ruas,
nas empresas, nas escolas, desprendidos das histdrias antes preestabelecidas
por seus autores. Marcapassos (parte maquina) controlam coragdes (parte hu-
mano-corpo). Préteses mecanicas substituem pernas e bragos perdidos. Apare-
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lhos de audigdo compensam problemas auditivos. Cegos que antes ndo teriam a
minima chance de enxergar, nem mesmo com transplantes, literalmente conse-
guem ver possibilidades inovadoras no horizonte das novas tecnologias.
Paraplégicos e tetraplégicos, “ligados” a maquinas especificas, esbogam pas-
sadas e movimentos de bragos. Essas rela¢cdes ndo param por ai. Além dos
usos por “compensagio”, a articulagdo humano-méquina (o nosso ciborgue
ndo ficticio) apresenta a sua versdo de amplia¢do dos sentidos humanos. Est4
em fase de pesquisas e testes o “‘computador de vestir”, ou seja, uma espécie de
“computador de bordo”, em forma de vestudrio, com mil e uma utilidades. Os
usudrios poderdo recorrer a internet, lancar mdo de mensagens eletronicas,
armazenar e consultar informagdes num banco de dados, tudo simplesmente
andando pela rua.

J& o nosso terceiro ciborgue € mais sutil. Ndo parece ser de facil identifica-
cdo. Talvez nem queira ser tdo identificdvel como os outros. Sua localizagéo
no tempo-espago € praticamente impossivel, pois os limites entre o concreto, o
palpdvel, o “real” e os seus “opostos” (o ndo-concreto, o impalpdvel, o virtual)
estdo cada vez mais opacos. Ele é um hibrido humano e méaquina, mas, dife-
rente dos outros ciborgues, ndo se constitui em um corpo com partes eletro-
eletronicas. A “fusdo”, o “novo” ser, nasce das interagdes propostas pela mé-
quina e das interagdes percebidas e internalizadas pelo individuo, ndo poden-
do mais definir quem fez e quem € feito na relagdo homem-méquina (Haraway,
2000). Essas percepg¢des podem ser de origem visual, sonora e muscular. Quer
dizer, todo o corpo estd envolvido. Por parte dos JEs, sua capacidade em criar
vinculos entre quem joga e o préprio jogo tornam-se cada vez mais eficientes,
fazendo surgir uma maquina-corpo com novas nogdes de tempo e espago. Num
cendriodas novas tecnologias (midia, informatica, Internet, JEs), Greene Bigum
argumentam que “a velocidade se traduz na capacidade de fazer mais coisas
no tempo equivalente ao limite inferior da percep¢do humana — ‘o piscar de
olhos’. Os vinculos perceptuais — isto €, 0 som e a imagem [e estimulos muscu-
lares] — t€m, cada vez menos, aparéncia de maquina e, conseqiientemente, as
unides feitas entre a maquina e a/o humano/a (ciborgues) tornam-se mais ‘na-
turais’” (1995, p. 236).

A naturalizag@o desses vinculos perceptuais vem mostrando cada vez mais
como estdo (sdo) estreitas, perturbadoras e provavelmente prazerosas as liga-
¢Oes entre o humano e a maquina (o nosso terceiro ciborgue). Como nos lem-
bra Haraway, “as tecnologias como videogames e aparelhos de televisdo extre-
mamente miniaturizadas parecem cruciais para a produgéo de formas moder-
nas de ‘vida privada’” (2000, p. 80). E nesse cendrio que criangas e jovens esto
cada vez mais construindo suas percep¢des de mundo e suas subjetividades.
Eles préprios vdo-se constituindo como sujeitos de relagdes de poder-saber,
mas também como objetos das relagdes de poder-saber que circulam pela e com
amaquina.
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A terceira idéia de ciborgue € central para trabalhar com os Jes, se o enten-
dermos como uma elaborada “tecnologia politica do corpo”. Tecnologia extre-
mamente complexa, com origens difusas e muitas vezes ndo apresentando uma
l6gica continua e sistematica de seus discursos. Ao perguntarmos onde nasce-
ram, provavelmente encontraremos varias géneses: militares com certeza, mas
também econdmicas, de interesses por lazer, culturais, dentre outras. Aos per-
guntarmos como se desenvolveram e o que sdo hoje, provavelmente aparece-
rdo mais coisas. Contudo, para analisarmos os JEs como formas de subjetivagéo
do individuo, € necessdrio discuti-los como expressdes de relagdes de poder.

Considerando que os seres humanos s@o governados por regras externas e
internas de seu prdprio eu e “ao mesmo tempo criadores e efeitos de relagdes
de poder e saber; veiculos e alvos [...] de discursos poderosos” (Deacon e Parker,
1995, p. 101) historicamente fabricados, pergunto: Conio poderiamos enten-
der os JEs nos seus mais complexos artificios de subjetivacdo dos individuos?

A construgdo do sujeito, ou melhor, a “transformag@o” do individuo em
sujeito € o que estou chamando de “subjetiva¢do”: “... uma forma de atividade
dirigida a produzir sujeitos, a moldar, a guiar ou afetar a conduta das pessoas
de maneira que elas se tornem pessoas de um certo tipo; a formar as préprias
identidades das pessoas de maneira que elas possam ou devam ser sujeitos”
(Marshal, 1995, pp. 28-29).

Estou entendendo “subjetivag@o” como um processo de afirmagio de uma
verdade ou crengas para o sujeito, assumindo para si € também publicamente,
esse quadro de valores, aceitando as conseqii€éncias — ndo necessariamente de
maneira consciente — de que se responsabilizou. E um processo no qual nio
apenas as verdades sdo ditas como tais, mas, principalmente, s@o vividas como
tais. Sdo procedimentos de fixa¢do, de manuteng&o ou transformagao das sub-
jetividades dos individuos, relativos a determinados fins, recaindo sobre o pré-
prio individuo.

Mas como as relagdes de poder presentes nos JEs sdo pronunciadas ou se
pronunciam? Como elas passam a identificar sujeitos? Como esses se identifi-
cam? Tentando avangar sobre essas perguntas, apresento uma andlise descriti-
va dos JEs, procurando apontar como as relagdes de poder circulam entre eles,
criando estratégias para tornar o corpo objeto das relagdes de poder-saber,
subjetivando quem joga, fazendo emergir, assim, o nosso terceiro ciborgue.

Partindo do principio de que as relagdes de poder dividem o tempo, orga-
nizando suas estratégias e agdes — tempo e a¢des decompostos, um em fungio
do outro - observamos que: a) os JEs sio organizados em fases, as quais, por
sua vez, devem ser apreendidas em gestos e a¢des, fazendo parte de umalégica
multissegmentar; b) as fases dos JEs se articulam e paulatinamente aumentam o
nivel de dificuldade 2 medida que o jogo progride e c) as passagens de fase, uma
espécie de avaliag@o, sdo usadas para que o jogador se localize em relagéo ao
jogo e emrelag@o a outros jogadores.

136



Os JEs apresentam uma seqiiéncia preestabelecida, com fases bem defini-
das, contendo inicio, meio e fim. Mostrando, com isso, para quem joga (e
talvez também para quem observa), onde deve chegar e como deve chegar.

Uma correlagdo desse mecanismo ocorre diretamente sobre os gestos e
acoes. Uma economia dos gestos. Nos JEs encontramos formas de controle dos
gestos quase infinitesimais, nas quais o corpo de quem joga precisa responder
com a maior eficiéncia possivel aos “estimulos” do jogo. Uma economia dos
gestos que se baseia em esquemas minuciosos, procurando posi¢des mais efici-
entes para o corpo responder as agdes determinadas: detalhes da posi¢do da
mao, do tronco, dos olhos, da coluna, dos pés, das pernas, isto é, cada parte do
corpo compord a agéo de seu todo. Atacar, defender, virar, atirar, desviar, recu-
ar, avangar sio, muitas vezes, agoes treinadas em suas microposi¢des e em
seus micromovimentos. Serd que esses processos de organizagdo, para uma
economia dos gestos, ndo estariam dentro de uma estrutura mais complexa?
Os corposque jogam fazem parte deumaldgica multissegmentar? Parece-me que sim.

A seqiiéncia das fases segue um nivel de dificuldade paulatinamente cres-
cente, na qual cada fase posterior se apdia em situagdes de fases anteriores, em
muitos casos até mesmo articulando situa¢des encontradas em diferentes fa-
ses, mas sempre introduzindo “novas” agdes. Nos JEs, os niveis de dificuldade
véo progredindo paulatinamente, para que o jogador aprenda a jogar satisfato-
riamente. Somando-se a isso, os gestos, antes diagramados e articulados com
as dificuldades apresentadas em cada fase, vdo tomando forma de conjunto.
Aqui também as dificuldades exigidas dos gestos vdo aumentando aos poucos,
apoiando-se em outras jd apreendidas e sugestionando mais algumas.

Para se alcangar uma préxima fase, normalmente deve-se chegar a um
objetivo, a um tipo de prova. Aqui aparece a penalidade, a possibilidade de ser
eliminado do jogo, como um mecanismo para o conhecimento e o controle. A
passagem de fase parece ter uma dupla fungdo: a) localizar quem joga em
relag@o as habilidades requeridas pelo jogo, procurando demonstrar que cada
uma das fases tem seus critérios especificos, mas estdo atreladas as outras
fases do jogo. Assim, as relagdes de poder exercem papéis ambiguos: classifi-
cam/hierarquizam e castigam/recompensam; b) criar um processo de competi-
¢do, no qual os jogadores possam se comparar e melhor assimilar as habilidades
requeridas pelo jogo. Dessa maneira, a passagem de fase (com sua ldgica de
vitéria/derrota) nunca deixa de exercer seu poder. Por isso, o resultado da
passagem de fase precisa ser registrado para ser relembrado e usado como um
fator de diferenciagdo e regulagio.

Essas a¢oes decompostas demonstram uma das l6gicas centrais dos JEs:
ndo h4 como transgredir suas regras. No maximo, uma pausa. Ndo se pode
propor alternativas para além das apresentadas. A tinica opgéo possivel para o
jogador, querendo continuar o jogo, ¢ aumentar sua eficiéncia. As respostas
devem ser répidas. E necessario que o corpo cada vez mais domine a maquina
para que ela, cada vez mais, exerca as relagdes de poder que por ela circulam.

137



As descrigdes analiticas colocadas sobre os JEs s6 foram possiveis dentro
de uma idéia de relagdes de poder dindmicas, em constante imanéncia com a
construg@o do saber, elaborando estratégias para tecer o “sujeito jogador”. O
ultimo ciborgue, explorado neste ensaio, estd inserido mais especificamente
no contexto do JEs. E 6bvio que podemos encontré-lo em outros lugares, prati-
cando outras agdes, pois as relagdes sociais das ci€ncias e das novas tecnologias
cada vez mais fazem parte do nosso dia-a-dia. Estou interessado nas novas
relagdes entre os JEs e os individuos e como estes se tornam objeto das relagdes
de poder que circulam por aqueles. Acredito ser frutifero olhar para as rela-
¢des jogador/maquina ndo como dicotdmicas, mas sim hibridas. Dessa forma,
a tentativa € ndo esquecer que essas relagdes, mesmo subjetivando o individuo
num tipo de 16gica regulada e normativa, trazem igualmente um grande pra-
zer na destreza (Haraway, 2000). Destrezas promovidas também pelos JEs e que
estdo deixando de ser pecado, mas sim aspectos de corporifica¢do. O terceiro
ciborgue € a tentativa de demonstrar um contexto inovador, pouco explorado,
no qual nossas criangas e adolescentes estéo se formando como sujeitos. Sujei-
tos que herdardo o mundo (Green e Bigum, 1995).
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APRODUGHO
00 CURRICULO
e NATELEVISAD

que discurso é esse?

Marlucy Alves Paraiso

RESUMO - A produgdo do curriculo na televisdo: que discurso é esse? Este artigo
trata de parte das produgdes discursivas atuais da televisdo sobre a educagdo e o curri-
culo. Ele se insere no campo dos Estudos Culturais, numa perspectiva pés-estruturalis-
ta que incorpora as contribui¢des de Michel Foucault acerca do discurso e do poder. A
partir da anélise de comerciais e programas sobre a educag@o veiculados pelo Canal
Futura - canal televisivo que se autodenomina “o canal do conhecimento”, criado pelo
setor privado de telecomunicagdes e que envolve um conjunto de empresérios brasilei-
ros e estrangeiros —, este trabalho expde as formas de controle operadas, as técnicas
adotadas para divulgar as idéias e as vozes autorizadas a falar nesse meio. Nessa ope-
ragdo, este estudo mostrard como o curriculo e a escola t€ém sido pensados, falados e
produzidos pela televisdo, no Brasil, neste final de século.

Palavras-chave: curriculo, televisdo, educagdo.

ABSTRACT-The production of curriculum by television: what discourse is that?
This paper deals with the current television discursive productions about education
and curriculum and can be situated in the field of Cultural Studies, in a post-structuralist
perspective which incorporates Michel Foucault’s contributions to the discussion on
discourse and power. It deals with the analysis of commercials and programs about
educational broadcasted by the Channel “Futura” - a television channel self-entitled
“the channel of knowledge”, created by the private sector in the field of
telecommunications, involving a group of Brazilian and foreign entrepreneurs. This
article exposes the control mechanisms in action, as well as the techniques adopted in
order to spread around the ideas and the voices authorized to speak in that environment.
By doing that, the article will also show the ways in which curriculum and schools
have been thought of, spoken about and effectively produced by television, in Brazil, at
the end of the present century.

Key-words: curriculum, television, education.



Este trabalho trata de parte das producdes discursivas atuais da televisido
sobre a educagdo escolar e o curriculo. A partir da anélise de comerciais e
programas sobre a educagio veiculados pelo Canal Futura — canal televisivo
que se autodenomina “o canal do conhecimento”, criado pelo setor privado de
telecomunicagdes e que envolve “a parceria” de um conjunto de empresérios
brasileiros e estrangeiros' —, este trabalho expde as formas de controle opera-
das, as técnicas adotadas para divulgar as propostas para a educagio escolar e
as vozes autorizadas a falar nesse meio. Nessa operago, este artigo mostrard
como o curriculo e a escola t€m sido pensados, falados e produzidos pela midia,
especialmente pela televisdo, no Brasil, neste final de século.

Quando acionamos o controle remoto da televisdo, somos conduzidos/as a
um leque de programas, comerciais e reportagens sobre a educagio. Ai a esco-
la e o curriculo tém sido falados, expostos, produzidos, multiplicados. A esco-
la temocupado “horérios nobres” da Rede Globo; ela aparece nos seus telejornais
e em diferentes programas; ela é falada e propagada em diferentes comerciais,
sem falar do Canal Futura, criado para falar e fazer educagio. E possivel veri-
ficar facilmente, e estarei neste trabalho dando outras evidéncias desse proces-
$0, que a escola estd na televisdo.

No Canal Futura a escola e o curriculo t€ém sido pensados e divulgados
insistentemente. Ele, em seus diferentes programas e comerciais, critica os
curriculos escolares; exalta as experiéncias que considera alternativas; autori-
za certas vozes para falar sobre a educacdo, “fabrica” o amigo da escola; pro-
duz a escola legal e o curriculo com afeto; propde que a comunidade se articu-
le para reformar o espago fisico das escolas e para ajuda-las no que for preciso;
convida pesquisadores internacionais para debater sobre a educagio; promove
semindrios e, em seguida, organiza megashows com artistas brasileiros, que
convidam a comunidade a participar da parceria pela educagéo brasileira.

O Canal Futura ja é operado por mais de 60.000 escolas brasileiras, con-
forme mensagem divulgada nos intervalos da sua programacao. Esse canal é
dirigido as escolas de todos os niveis de ensino. Mas, conforme o préprio dis-
curso de mobilizagdo desse canal e de seus criadores, pretende-se atingir, além
das escolas, associagdes de bairros, comunidades organizadas, Organizac¢Ges
Nio-Governamentais, hospitais, presidios, bibliotecas publicas e “qualquer outra
instituicdo que precise ter acesso a informagdes e conhecimentos do mundo”.
Esse canal aborda diferentes temas e possui programas educativos dos mais
diferentes tipos: tele-aulas sobre temas variados, histérias, instrugdes para tra-
balhos manuais, programas ecolégicos, programas variados sobre a escola,
brincadeiras e jogos infantis, parceria comunidade-escola, gestdo escolar, po-
litica econdmica e educacional, novelas de época, filmes cldssicos comentados
etc.

Partindo da evidéncia de que a escola e o curriculo sdo pensados, falados e
expostos na televisdo, este trabalho lida com a hipétese de que a televisdo, ao
expor suas propostas para a educag@o escolar brasileira, autoriza certos grupos
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a falarem sobre a educagdo e desautoriza outros. Ela utiliza professores/as,
estudantes e outros profissionais da educago, bem como artistas de prestigio
da midia brasileira — Sandy e Junior, Leticia Sabatela, Regina Casé, Tony
Ramos, Tony Belloto, Serginho Groisman, Sté€nio Garcia e outros — para “di-
zer coisas” sobre a escola e o curriculo; para produzir um curriculo que tem
determinadas caracteristicas. Além disso, a televisdo possui seu préprio mode-
lo curricular, sua prépria referéncia de educag@o de qualidade e estd produzin-
do, ela mesma, um discurso sobre a escola, um “regime de verdade” para a
educagio, que ndo prescinde de técnicas como a emogio, o afeto, a solidarie-
dade e a alegria.

Este trabalho que trata, portanto, de parte das produgdes discursivas atu-
ais da televisdo sobre a escola e o curriculo, se insere no campo dos Estudos
Culturais, numa perspectiva pds-estruturalista que incorpora as contribui¢des
de Michel Foucault acerca do discurso e do poder. O poder, segundo Foucault,
produz, institui verdades, ndo possui um centro, divide, é propriedade das
relagdes e ndo das pessoas ou grupos, é mével, instdvel, despolarizado (cf.
Foucault, 1988, 1999 e 2000). A sua nogdo de discurso € a de que ele € produ-
tivo. Os discursos (assim como a linguagem) sio instdncias que nos permitem
nomear e dar sentido ao mundo e as coisas do mundo (cf. Foucault, 1988 e
1995). O discurso ndo apenas nomeia, ele produz a realidade; ele € “uma pré-
tica que sistematicamente forma os objetos de que fala” (Foucault, 1995, p.50).

O que me interessa, especialmente, nos comerciais e programas sobre a
escola, que tém sido amplamente divulgados pela televis@o brasileira nesta
virada de século, especialmente pelo Canal Futura, sdo os processos pelos quais
as “verdades” sobre a escola sdo produzidas pela televis@o para a participag@o
numa rede simbdlica que ndo mais fala da “escola existente”, mas antes passa
a produzir uma série de valores, técnicas e estratégias que auxiliam a propagar
um discurso sobre a educacg@o, a escola e o curriculo; um discurso que, sem
prescindir dos conhecimentos apresentados em programas e politicas oficiais,
¢ constituido também por estratégias como a participac@o, a solidariedade, o
afeto, a descontragfo e a alegria.

Curriculo e midia: contribuicoes dos Estudos Culturais

Os Estudos Culturais tém sua origem na fundag@o, em 1964, do Centro de
Estudos Culturais Contemporaneos, na Universidade de Birmingham, Ingla-
terra. Se as producdes do Centro, durante muito tempo, utilizaram quadros de
referéncia claramente marxista, apoiando-se em interpretagdes de Marx feitas
por autores tais como Althusser e, mais tarde, Gramsci; nos anos 80, esse
predominio cede lugar ao pds-estruturalismo de autores como Foucault e Derrida
(cf. Silva, 1999a).
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Stuart Hall (1992), ao discutir os estudos de midia, faz um breve histérico
das mudancgas de abordagens e dos focos de preocupacdes pelas quais esses
estudos passaram no Centro de Estudos Culturais da Universidade de Bir-
mingham. Segundo Hall, o retorno a uma preocupagio da midia com os signi-
ficados, entendendo que ela “ocupa uma posi¢do dominante no que diz respei-
to & maneira pela qual as relagdes sociais e os problemas politicos sdo de-
finidos” (Hall, 1992, p.118), é uma das mais significativas marcas dos traba-
lhos no Centro de Estudos Culturais.

A literatura mais recente do campo dos Estudos Culturais sugere clara-
mente o estudo do vinculo entre escolarizagio e midia (Green e Bigum, 1995,
Dalton, 1996, Kellner, 1995 e Giroux, 1995a, 1995b e 1995¢). Green e Bigum
(1995), por exemplo, apontam para a necessidade de ampliar as noc¢des de
curriculo e de pedagogia, para incorporar o estudo de outros ambientes educa-
tivos, que ndo o escolar, especialmente o da midia, que vém exercendo um
importante papel na formagao das pessoas na atualidade. Os autores nos falam
que, embora ainda seja uma questdo pouco compreendida, existe um verdadei-
ro deslocamento da escola para a midia, como “educadora eletrénica” das no-
vas geragoes.

Este trabalho, portanto, vai ao encontro da necessidade anunciada por
estudiosos/as dos Estudos Culturais de que se amplie a nogdo de pedagogia e
de curriculo e de que sejam pesquisadas pedagogias externas ao processo de
escolarizac¢do. Afinal, conforme argumenta Giroux (1995a), “uma nova politi-
ca cultural também deve lidar, criticamente, com aqueles discursos que estéo
fora dos dominios tradicionais do conhecimento, para ampliar a definigdo his-
térica e relacional de textos culturais, e analisar a forma como ‘o conhecimen-
to, ndo importa qudo mundano e utilitdrio, joga com imagens lingiiisticas e
produz praticas culturais’®’ (Giroux, 1995a, p.136). A evidéncia da necessida-
de desse tipo de andlise fica demonstrada “no poderoso papel que a midia est4,
de forma crescente, assumindo na produgio de imagens e de textos que pene-
tram em cada vez mais dreas da vida cotidiana” (ibidem).

E assim que, encontrando a possibilidade de ampliagio e alargamento da
concepgio de curriculo nas pesquisas inseridas no campo dos Estudos Cultu-
rais, trabalho com a concepgio de curriculo cultural®. Tal concepgéo possibili-
ta tomar como objeto de estudo e andlise, no campo educacional, qualquer
artefato cultural. O curriculo cultural pode ser visto como fazendo parte de
uma “pedagogia cultural” que, de maneira mais ampla, nos ensina comporta-
mentos, procedimentos, habitos, valores e atitudes, considerados adequados e
desejéveis, através de diferentes artefatos, como o cinema, a televisdo, as re-
vistas, a literatura, a moda, a publicidade, a miisica etc.

O que os/as pesquisadores e pesquisadoras que tém investido em estudos
desses diferentes artefatos, com diferentes abordagens e perspectivas, possuem
em comum € o fato de defenderem que a midia vem ensinando as pessoas
modos de ser, estar e se portar no mundo, conhecimentos sobre si mesmo e
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sobre as outras pessoas, bem como valores, normas e procedimentos. Isso faz
dela um espago importante de formag@o que tem merecido investimentos de
diferentes pesquisadores/as. Nesse sentido, os modos pelos quais nossas iden-
tidades e subjetividades vém sendo constituidas no interior das diferentes pra-
ticas culturais, especialmente daquelas que dizem respeito & acdo da midia na
constitui¢do das pessoas, é um tema de grande importdncia do nosso tempo
que tem sido estudado e discutido, por estudiosos/as da educagio e da cultura,
em diferentes partes do mundo, de diferentes pontos de vista.

A incidéncia cada vez mais evidente das realidades tecnoldgicas sobre
todos os aspectos da vida social e os deslocamentos menos visiveis que ocor-
rem na esfera intelectual obrigam-nos a reconhecer, portanto, as tecnologias
atuais e, especialmente a televisdo, como um tema politico de grande impor-
tancia nesse novo tempo. Evidéncias tdo visiveis do impacto da midia nos
mais diferentes dmbitos da vida das pessoas na contemporaneidade tém esti-
mulado vérios trabalhos nessa drea também no Brasil®. Uma variedade de in-
vestigagdes, nos tltimos tempos, t€m problematizado, discutido e analisado
diferentes artefatos culturais e o seu papel na formagdo das pessoas®.

No que diz respeito a educag@o escolar, por um lado, a midia, aparente-
mente, possui seu proprio modelo curricular, sua prépria referéncia de escola
de qualidade e promove, ela mesma, uma selegdo, dentre intimeras possibili-
dades, daquilo que considera importante e valido de ser ensinado para as no-
vas geragdes. Por outro lado, as pessoas constroem seu préprio curriculo atra-
vés da midia (Dalton, 1996, p.98), seu conhecimento sobre o que merece ser
ensinado as novas geragdes, sobre as relacdes entre professores/as e estudan-
tes, entre escola e comunidade, entre Estado e educagio etc.

Nessa perspectiva, Mary Dalton (1996), por exemplo, em instigante tra-
balho que analisa o curriculo de 26 filmes sobre bons e boas professores/as de
Hollywood, argumenta que o conhecimento geral sobre as relagdes entre pro-
fessores/as e estudantes, conhecimento além do plano do pessoal ou anedético,
é criado por construgdes da cultura popular exibida pela midia. A autora mos-
tra que os filmes de Hollywood apresentam um modelo curricular especifico e
tém sua prépria teoria de curriculo. Para Dalton, Hollywood possui “um mo-
delo curricular que exalta a experiéncia pessoal, numa ampla operacéo estéti-
co-ético-politica, a qual faz do curriculo e do ensino uma coisa s6” (1996, p.101).

Outros/as pesquisadores/as educacionais tém argumentado que a relag@o
entre o curriculo e a cultura da informag@o estaria na base da emergéncia de
um novo tipo de estudante, fato a que educadores/as, dirigentes do sistema de
ensino e pesquisadores/as da educagio ainda estio pouco atentos (Green e
Bigum 1995, p.214.).

Se € evidente, por um lado, a “clara penetragdo da midia no processo de
escolarizagdo” e, por outro lado, a existéncia de “formas cambiantes de curri-
culo”, € certo, também, que novas maneiras de pensar a escola estdo sendo
produzidas no mundo das telecomunicag¢des. Emerge, neste final do século, um
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conhecimento sobre e para a escola, produzido por discursos de diferentes
dreas com a participacdo decisiva da televisdo. E isto que procurarei mostrar a
seguir.

Qu: discurso € esse?

Que discurso € esse que vem sendo produzido na midia, especialmente na
televisdo, sobre e para a escola?

Louvada como um simbolo de esperanga no futuro e, a0 mesmo tempo,
denunciada como injusta, desigual, de péssima qualidade, um desperdicio do
dinheiro piiblico, a educag@o escolar piiblica foi, neste século, objeto de
ambivaléncia. Ela esteve sempre presa entre discursos contraditdrios. Na atu-
alidade a midia acirrou essa ambivaléncia, e as imagens que representam a
escola sdo ainda mais heterogéneas e contraditérias.

De um lado, os comerciais, sejam eles patrocinados por empresarios, pela
prépria midia ou pelo Governo Federal, propagam a necessidade de escolas
para todos, apresentam uma escola bonita, harmonica, alegre e sem conflitos.
A propaganda sobre a escola patrocinada pelo Ministério da Educago e veicu-
lada por diferentes meios de comunicagéo nos anos de 1998 e de 1999 € exem-
plar. A propaganda, que na sua ficha técnica possui o titulo de ABC: toda
crianga na escola, tem duragdo de 60 segundos e apresenta como personagem
principal Edson Arantes do Nascimento (Pelé). As outras personagens sdao
todas criangas. Durante o clip todos/as cantam uma misica que tem como
tema central o ato de aprender a ler e aescrever. O ritmo da misica € um samba,
que é cantada e dangada pelas criangas junto com Pelé. Nesse comercial, a escola
possui uma forga social poderosa, € prazerosa, facil, eficaz, alegre, descontraida:
uma brincadeira. A leitura, por exemplo, de um livro de literatura, é feita por uma
crianga dentro de uma banheira transbordando dgua. A escola é também demo-
cratica e harmonica, j4 que meninas e meninos, brancas/os, negras/os, mestigos/
as e de classes sociais diferentes.aprendem a ler e a escrever todos/as juntos/as,
cantando, dangando, brincando, felizes e descontraidos/as.

De ouwro lado, os telejornais, as reportagens e matérias de ampla divulgagio
que falam da escola, representam-na como esfando em grande crise. Crise que é
constantemente representada pela degradagio da rede fisica, das condigdes
necessdrias para o seu funcionamento, pela violéncia fisica, pela ineficiéncia do
curriculo e pela falta de material adequado. Algumas vezes a escola piiblica é
apresentada como a culpada pela crise econdmica e social do Pafs, ja que ndo
consegue suprir as necessidades dos/as estudantes e muito menos do mercado
de trabalho.

E claro que, ao representar a escola piiblica como ineficiente, a televisdo
apresenta a si mesma como uma boa alternativa para a educagio das pessoas.
Isso no Canal Futura é feito de uma maneira impressionantemente eficiente.
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Assim, por exemplo, o programa Vocé na TV, da voz a diferentes jovens para
que eles possam dizer o que pensam da sua escola. Em um desses epis6dios®,
um jovem diz: “o maior problema da escola é que os professores ndo compre-
endem a nossa necessidade de agito; as aulas sdo muito cansativas, sdo dadas
sempre do mesmo modo”. Em seguida vemos um comercial que diz porque o
Canal Futura é importante, com a seguinte mensagem: “com o Canal Futura
vocé pode estudar sozinho em casa e tirar as diividas com profissionais compe-
tentes e dindmicos; as teleaulas sdo produzidas para prender sua atengio e
ajudar vocé na aventura do conhecimento”. Ndo menos importante € lembrar
que o programa seguinte, na programac@o do Canal Futura, € o Telecurso 2°
Grau.

O Jornal Futura’ em alguns momentos, cumpre o papel de mostrar a dura
realidade das escolas piiblicas brasileiras. Nesse espaco sdo mostradas as pés-
simas condi¢des da estrutura fisica das escolas, a falta de transporte escolar
para estudantes de regides de dificil acesso, o desvio de dinheiro publico (em
alguns municipios) que deveria ser gasto com a educag@o, os saldrios aviltantes
que vdrias/os professores/as recebem, a “crua realidade da professora que da
aulas num curral” etc. Mas o jornal quase sempre opta pelo “meio termo”.
Essas noticias e reportagens sao logo mediadas com outras reportagens que
mostram como “determinadas professoras driblam os baixos saldrios e inves-
tem tudo que ganham na formagio continuada para melhorar a qualidade da
sua pratica docente”; como alguns empresarios vém investindo na melhoria da
qualidade da escola piblica; ou, ainda, “o esfor¢o do MEC para melhorar a
formagédo dos professores através da Educagéio a Distancia” etc.

O curriculo da escola atual parece ser o alvo predileto dos programas da
midia que abordam questdes escolares. O Canal Futura, em seus diferentes
programas, estd sempre criticando o curriculo “tradicional” e lembrando quais
sdo os conhecimentos titeis e necessdrios para o Brasil do novo século. Profes-
soras/es, diretoras/es ou estudantes que possuem experi€ncias consideradas,
pela televisdo, “alternativas”, que incrementam os curriculos e que desenvol-
vem determinadas atividades sdo expostos/as, sdo convidados/as para relatar
suas experié€ncias, sio elogiados/as e apresentados/as como modelos. Esse pa-
pel € especialmente cumprido pelo programa Nota 10 do Canal Futura, apre-
sentado por Leticia Sabatela. Além disso, em parte significativa dos episddios
do Jornal Futura, questdes de curriculo sio noticias, ao dar énfase as experién-
cias de docentes que ainda conseguem dar aulas atraentes para os estudantes,
apesar das condi¢des desfavordveis que enfrentam.

Assim, se ja h4 alguns anos a educag@o escolar se constitui como “proble-
ma” da nossa sociedade e passa a ser objeto de estudo de diferentes dreas do
conhecimento, nos anos 90 esse “problema” passa a ser objeto de investimento
declarado também da midia, especialmente da televisdo educativa, que passa a
opinar sobre o tipo de organizagdo do trabalho na escola e sobre a gestdo peda-
gogica e financeira, a convidar a comunidade a participar ativamente das deci-
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sdes escolares, a fazer mutirdes para reformar escolas, a propor contetidos
curriculares, a planejar aulas, a contar histdrias para as criangas e para os/as
jovens alunos/as, a trazer intelectuais de diferentes paises para opinarem sobre
a nossa educagio e a apresentar aos/as professores/as e dirigentes das escolas
brasileiras as sugestdes dadas por esses intelectuais.

Através de megashows, de grandes espeticulos, a midia faz parcerias com
artistas de prestigio que convidam as pessoas para participar da década da
educacio. Os/as professores/as sdo convidados/as a assistirem ao Canal Futura
e a acreditarem também na “parceria pelo conhecimento”. A Rede Globo de
televisdo liderou, nos anos de 1999 e 2000, uma campanha denominada Bra-
sil: 500 anos, que fazia uma contagem regressiva do “Descobrimento do Bra-
sil”. Nessa campanha ela nomeava os problemas que o Brasil deve enfrentar
urgentemente para se desenvolver econdmica, politica e socialmente e, € claro,
a educag@o escolar aparecia como “o carro chefe” da campanha. A escola era
af apresentada, falada, propagada, exposta.

E evidente, portanto, que a televisdo esté participando da produgio e di-
vulgacgdo de um discurso sobre e para a escola e o curriculo. E, como aprende-
mos de Foucault, é no discurso que vém a se articular poder e saber. E o saber
ndo é externo ao poder. Em vez disso, poder e saber sdo articulados e mutua-
mente dependentes (cf. Foucault, 2000). Assim, o saber é um ambiente articu-
lado ao poder, por isso o saber produz suas verdades, seus regimes de verda-
des, que se instauram e se revelam nas préticas discursivas e ndo discursivas
(cf. Foucault, 1995). O autor ressalta, ainda, o fato de o discurso constituir a
realidade, na medida em que forma os objetos dos quais ele fala. Assim, o
discurso da televisdo, ao falar sobre a escola, sobre o curriculo, sobre o conhe-
cimento, sobre o/a professor/a, sobre o/a aluno/a, ele termina também definin-
do o que constitui a escola, o curriculo, o conhecimento, o/a professor/a, o/a
aluno/a. E assim que temos visto na televisio a produgio do sujeito “amigo da
escola”, do “curriculo afetuoso e alternativo”, “da Escola Legal” e do “volun-
tario da educagdo”.

A produgio do sujeito afetuoso e
““amigo da escola’ no curriculo televisivo

Para Foucault (2000), ndo existe saber que ndo seja a expressdo de uma
vontade de poder; e ndo existe poder que ndo utilize o saber, sobretudo um
saber que se expressa como conhecimento das pessoas submetidas ao poder. E
também o poder que estd na origem do processo pelo qual nos tornamos sujei-
tos de um determinado tipo. Assim, os sujeitos recebem sua identidade a partir
dos aparatos discursivos e institucionais que os definem como tais.

Em setembro de 1999, o Canal Futura iniciou a divulgagdo de diferentes
comerciais e programas que expdem um projeto da Rede Globo intitulado: Ami-
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gos da escola, que tem por objetivos: “conquistar o voluntariado para a educa-
¢do, a participagfio da comunidade na vida escolar e amelhoria da escola piiblica
brasileira”. Penso que esse projeto, os comerciais que ele veicula e os progra-
mas do Canal Futura criados a partir desse projeto - o programa A¢do, apresen-
tado por Serginho Groisman e o programa Amigos da escola: foco de atuagao,
apresentado por Tony Ramos —, sdo importantes para serem descritos e analisa-
dos, porque repetem varios enunciados sobre a escola e o curriculo, expostos
em diferentes programas do Canal Futura. Além disso eles sintetizam vérias
idéias veiculadas por esse canal. Reproduzo aqui um dos comerciais divulgados
vérias vezes ao dia no Canal Futura e na Rede Globo:

Peca da campanha Amigos da Escola: “Faz bem pro seu vocabuldrio. Faz
bem pra sua paciéncia. Faz bem pra sua agilidade. Faz bem pra vocé e pra muita
gente! Seja voluntario do amigos da escola! Um pouco do seu tempo pode fazer
muito pela educag@o. Cinco de dezembro: dia do voluntario!” (Tony Ramos,
narrando em off). Uma outra voz, nfo identificada, diz: “Apoio (...): solugdes
para voc€”. Junto com o texto em off vdo aparecendo as seguintes imagens:
primeiro aparece um caderno de palavras cruzadas com uma caneta deixada
displicentemente sobre ele. A segunda imagem € de um quebra-cabeca parcial-
mente montado. A terceira € de um minigame (videogame de mio, portétil). Na
quarta imagem aparece uma camiseta branca silkada com o logotipo do Amigos
da Escola. Na quinta dd-se um close no mesmo logotipo e aparece o enderego do
projeto na internet. Por ultimo aparece sobre o fundo branco da camiseta a
escrita: ““5 de dezembro, dia do voluntario”.

Além de inimeros comerciais desse tipo — todos bem feitos, com imagens
bonitas, textos firmes e convidativos, com fundos musicais de ritimos alegres e
que apelam para a emog#o, a participagio e o afeto —, durante os intervalos de
toda a sua programagdo, o Canal Futura divulga as escolas e os voluntarios
que ja aderiram ao projeto Amigos da Escola. Ele usa diferentes profissionais
para dizer o que € ser voluntdrio, para falar como deve ser a sua participagédo
na escola e para narrar as contribui¢des dos voluntérios, amigos da escola,
para a melhoria da educagio publica brasileira.

Cada um desses materiais, cumpre um papel. O programa A¢do da énfase
“as pessoas importantes que t€ém investido na escola piblica”, e “as lembran-
¢as que pessoas importantes tém da escola piiblica, quando essa era uma esco-
la de boa qualidade”. Quando o apresentador do programa fala em “pessoas
importantes”, no primeiro caso, esta se referindo basicamente a empresérios/
as que possuem algum projeto na drea educacional e/ou social e a representan-
tes de ONGs. No segundo caso, estd se referindo a pessoas que, também, chama
de “famosas”: s@o artistas, politicos, empresarios e jornalistas que estudaram,
em alguma época da vida, em escolas publicas, e vdo ao programa relatar as
nostalgicas lembrangas da sua escola. Muitas vezes ela ¢ lembrada como melhor
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porque “era rigida”; “era disputada’; “os professores valorizavam mais o saber
cientifico”; “a escola era o segundo lar e a professora a segunda mae”; ou
coisas semelhantes. O discurso da necessidade de todos se responsabilizarem
pela educagio piiblica é repetido incansavelmente. O apelo pelo voluntariado

£ ¢

na educac@o também é recorrente, e a estratégia adotada é ““o afeto”.

Assim, o programa expde o “carinho”, o “agradecimento”, “o reconheci-
mento”, que os sujeitos que sdo ajudados nutrem pelas pessoas, pelos empresa-
rios ou pelas professoras que os ajudaram. Ao mesmo tempo mostram a “satis-
fagdo”, a “alegria”, o “prazer” daqueles que “agiram” e “fizeram alguma coisa
para melhorar a educagio do Brasil”. Afinal, nesse discurso, trabalhar pela
escola publica € uma questdo de ajuda miitua; isto é, ser voluntario na educa-
¢do € uma questdo de “ajuda e auto ajuda”.

Os comerciais, por sua vez, produzem o sujeito “amigo da escola” — aque-
le que doa seu trabalho para uma escola piiblica —, seduzem a populagéo para
todos se tornarem um voluntario e, conseqiientemente, um “amigo da escola”,
apresenta escolas harmonicas, curriculos prazerosos, aulas de diferentes disci-
plinas dadas por voluntdrios em espagos diversos, tais como praias, parques,
ruas, bibliotecas, quadras e videotecas. O afeto aqui € a estratégia central no
processo de sedugdo do piiblico ao qual se dirige. Os/as voluntarios/as apare-
cem sempre descontraidos/as, sorridentes, proximos/as as criangas, sempre
com contato fisico, abragados/as aos/as alunos/as, sentados juntos/as, brincan-
do. No final de todos os comerciais, os/as voluntdrios/as pousam junto com os/
as alunos/as para uma fotografia. A fotografia é o préprio simbolo desse afeto,
carinho, companheirismo e parceria que o discurso televisivo vem produzindo
como importantes para a melhoria da escola publica brasileira.

Aliado a isso, em todo o Canal Futura e, especialmente no programa Ami-
gos da escola: focos de atuagdo, que cumpre o papel de mostrar as mudangas
ocorridas no curriculo, na organizagio da escola e na infraestrutura fisica das
escolas que receberam os voluntdrios, € possivel ver a repeti¢do constante de
enunciados que, através de pessoas as mais diferentes possiveis, relacionam o
curriculo e a escola a “afeto” e dizem o que € ser um voluntério, tais como:
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“Escola Legal se faz com ci€ncia e afeto”; “ser voluntdrio € fazer as coisas com
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amor”’; “os alunos t€ém o maior carinho por uma escolaalegre”; “ser voluntario
¢ fazer o corag@o bater mais forte”; “um bom curriculo é aquele que desenvol-
ve a criatividade e o carinho pelo outro”.

O discurso técnico-cientifico do curriculo, tal como conhecemos nos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) ou nas Matrizes Curriculares de
Referéncia parao Sistema de Avaliagio da Educagio Basica (MCR parao SAEB),
parece estar longe do curriculo exposto nesses programas e comerciais do Canal
Futura. Ou, ent?o, se estiver presente, ele estd metamorfoseado de tal modo que
mais parece uma outra coisa. E claro que nio podemos nos esquecer de que,
embora esses comerciais e programas representem uma escola e um curriculo
diferentes, o discurso técnico-cientifico do curriculo € controlado e garantido
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por outras medidas complementares: suas teleaulas, os programas produzidos
pela TV Escola e pelo Canal Futura, os, livros didaticos, os PCN, as avalia¢oes
etc.

O curriculo da televis@o € constituido por técnicas como o afeto, a alegria,
o bom-humor e a participag¢do. Ele fala em escola legal, alegre e divertida
exatamente neste tempo em que os problemas sociais se multiplicam, quando
se agravam as desigualdades sociais, a pobreza e a miséria e reacendem-se
preconceitos. A televisdo, em seu discurso para e sobre a educagdo, propde
“amizade”, “afeto”, “alegria” e “emo¢do” como solu¢des para os problemas
educacionais, sem que se discutam os problemas, as exclusdes, as diferengas e
as desigualdades existentes. Numa época em que aumenta assustadoramente o
desemprego, a televisdo propde a populagdo que faga o “trabalho gratuito” nas
escolas. Esse trabalho é apresentado como importante para que as pessoas
possam ajudar a si mesmas, as outras pessoas, a educagio escolar e ao Brasil.

Embora essa alegria, emogao, harmonia e esse afeto aparentem inocéncia
e desinteresse, estas podem ser as formas pedagdgicas pelas quais o projeto da
midia busca conquistar o apoio popular; as estratégias utilizadas para contro-
lar e governar as pessoas de modo a que passemos a operar com sua légica; de
modo a que nossas condutas sejam governadas e conduzidas por técnicas e
estratégias suaves, afetuosas e amorosas.

Técnicas para a “fabricacao” de subjetividades

Se somos “montados” ou “produzidos” por técnicas e tecnologias hetero-
géneas (cf. Rose, 1996); se “podemos ser produzidos de forma muito particu-
lares e especificas” (Silva, 1996, p.165); se somos constituidos, por exemplo,
por textos como estes que aqui analiso, entdo, apontar as relagdes de poder que
produzem nossas subjetividades, que “nos produz”; “flagra-las e identifica-
las, constitui, assim, uma agio fundamentalmente politica” (ibidem). Consi-
dero importante, entdo, discutir o que significa, em termos de produgéo de
subjetividades, aremessa constante ao afeto, ao carinho, a2 amizade, a solidarie-
dade e a alegria, feita pelo discurso televisivo analisado.

Fazer da sua prética e da escola um “local de alegrias”; espago no qual
“aprender é uma festa”; um ambiente no qual “a solidariedade impere”, “a
ciéncia e o afeto estejam sempre juntos”; transformar “os dias escolares em
dias alegres”; “fazer das aulas um espeticulo”, “uma brincadeira pedagdgica”;
ser “amiga, soliddria e afetuosa”; aquele/a que “estimula a troca de idéias e
sentimentos”; “dinamizar o processo de ensino e aprendizagem com “entusias-
mo e carinho”; encher-se de “carinho e tratar todos os alunos do mesmo jeito”—
estas sdo proposi¢des da midia educativa que demandam subjetividades espe-
cificas dos/as professores/as e dos/as voluntdrios da educagfo; subjetividades
afetuosas, carinhosas, amorosas e alegres.
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O discurso televisivo atribui essas caracteristicas a “boa” professora, ao
“bom” professor e aos “voluntdrios da educagio”, que sdo também “amigos da
escola”. Ele demanda essa subjetividade de todos/as os/as professores/as das
escolas publicas brasileiras e de todos/as os brasileiros/as que desejam uma
escola piblica de qualidade e um Pais plenamente desenvolvido; e ao deman-
dar, ele também constitui a subjetividade, quando incita os/as professores/as e
a populagdo brasileira a agirem de determinados modos, quando prescreve
comportamentos, préticas, experiéncias e condutas; quando mostra imagens
do/a “bom/boa” professor/a abragados/as a seus/suas alunos/as e dos volunt-
rios abragados as criangas que ajudaram; quando, ao falar dessas caracteristi-
cas desejdveis, ndo somente apresenta imagens de professores/as e voluntarios
emocionados/as e felizes e de alunos/as satisfeitos/as e agradecidos/as, como
coloca ao fundo dos programas televisivos e dos comerciais miisicas animadas
ou emotivas; enfim, quando torna os/as professores/as e todos/as aqueles/as
que se preocupam com o processo de escolarizagio de criangas e jovens brasi-
leiros/as sujeitos amorosos, romanticos, carinhosos € amigos.

No discurso televisivo analisado, o investimento na subjetividade de do-
centes e da populagio brasileira € feito com técnicas, titicas e estratégias amo-
rosas e sedutoras, € o processo ensino-aprendizagem — que se faz ameno e sem
maiores complicagdes — para ser eficiente, depende fundamentalmente da boa-
vontade, do afeto, do amor, do interesse e do carinho do/a docente e da amiza-
de e solidariedade de toda a populagéo brasileira. E por isso que considero que
a remessa constante feita pelo discurso analisado a técnicas como alegria, afe-
to, emogdo, solidariedade e parceria, sdo titicas eficientes no processo de
subjetivacdo dos sujeitos pedagdgicos; sio estratégias planejadas e acionadas
para melhor conduzir as condutas dos individuos; sdo praticas implementadas
para o governo de individuos e da populac@o.

As vozes autorizadas

Basta descrever o discurso sobre a escola produzido pela televisdo para,
entdo, aparecer o projeto social dos grupos que exercem poder, o projeto de
educagdo desse grupo e, certamente, os interesses na produgio desse discurso
ou desse “regime de verdade” da educagéo.

Em primeiro lugar € importante deixar claro que o Canal Futura d4 voz a
docentes de diferentes escolas publicas do Brasil quando se trata de curriculo.
Diferentes professoras sdo convidadas e autorizadas a falar como desenvolvem
um determinado tema, a mostrar as estratégias utilizadas para tornar sua aula
mais atraente ou mais dindmica, a relatar como fazem o curriculo ficar mais
interessante e mais relacionado com a vida dos/as alunos/as, a mostrar como
trabalham alguns contetidos, a expor suas experiéncias. O Canal Futura denomi-
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na tais curriculos e experiéncias de “alternativos/as”. Parece que o termo alter-
nativo tem como referencial o que ele chama de tradicional, que parece se referir
a experiéncias e curriculos diferentes daquele que ele propde, ja que os enunci-
ados que usa ao divulgar tais experiéncias so do tipo: “A professora (...) aban-
dona o modo tradicional de ensinar e consegue a atengio e o interesse dos seus
alunos”; ou “vejam como na escola (...) os professores mudam o curriculo tradi-
cional trabalhando contetidos atuais de diferentes dreas através do tema coleta
de lixo”; ou ainda, “o Canal Futura tem auxiliado os professores da Escola (...) a
mudar o curriculo tradicional e desenvolver temas mais importantes para os
alunos”.

E claro que as vozes dos/as professores/as escolhidas e autorizadas para
dizer, na televisdo, como deve ser o curriculo, sdo selecionadas. Nem todas as
professoras podem dizer coisas sobre a educagéo e o curriculo. Parece que os/
as professores/as escolhidos/as e autorizados/as a falar e expor sua prética na
televisdo sdo exatamente aqueles/as que desenvolvem curriculos parecidos com
o curriculo proposto por ela em suas teleaulas e em seus programas direcionados
para a escola. Com essa estratégia, o Canal Futura fala e ensina como deve ser
o curriculo, utilizando os/as préprios/as professores/as e suas experiéncias.
Nesse processo, o Canal Futura coloca em ag@o tecnologias para governar e
administrar os/as professoras/es e produzir tanto o curriculo, como os/as pro-
fessores/as adequados/as para o desenvolvimento desse curriculo.

Em segundo lugar, € importante registrar que se, hd muito tempo, os dis-
cursos vinculados a nogdes particulares de ci€ncia t€ém sido mais prontamente
aceitos que outros tipos de discursos e se um status profissional, cientifico e
intelectual tem sido concedido aqueles que estdo encarregados de dizer o que
conta como verdade, o discurso da televisdo, embora tendo que funcionar no
contexto dessa politica geral de verdade sobre a educagdo, vem construindo
suas proprias verdades sobre a escola, suas préprias versdes daquilo que conta
como verdade, de quem estd autorizado a falar nesse meio sobre a educagio
escolar.

Esse discurso da televisdo tem autorizado certos grupos de pessoas, ao
mesmo tempo em que desautoriza outros. O programa A¢do, que vai ao ar no
Canal Futura todas as segundas e sextas feiras as 8h40 min, com reprise aos
sdbados as 20h%, amplamente propagado pela Rede Globo e pelo Canal Futura,
foi divulgado pelo Video-Show de um modo que considero bastante revelador e
que d4 uma boa idéia das pessoas que passam a ter autoridade para falar sobre
a escola no discurso televisivo. Descrevo abaixo essa cena para mostrar as
pessoas autorizadas a falar sobre a educacfio escolar na televisdo, bem como
para mostrar as estratégias utilizadas pela televisdo para instituir essas “novas
autoridades”, para atribuir legitimidade a algumas a¢des, para produzir e di-
vulgar certos enunciados sobre a educagéo escolar brasileira.
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Cenas do Video-show: A apresentagio é iniciada por Miguel Fallabela com
as seguintes palavras: “O negdcio € levantar da poltrona e tentar fazer alguma
coisa, trabalhar para tornar este Pais num pais melhor. No tltimo sadbado estreou,
na TV Globo e no Canal Futura, o programa A¢do, comandado por Serginho
Groisman, e Cris Couto lhe da as boas vindas”. A imagem muda para mostrar a
repérter Cris Couto com o apresentador Serginho Groisman, que assim sintetiza
aidéia do programa: “Na verdade é uma idéia que nasceu de um projeto da Rede
Globo, Amigos da Crianga,em cima de semindrios, conferéncias e reflexdes com
educadores, ndo s6 nacionais mas internacionais e se transformou num progra-
ma a partir de alguns principios: valorizagdo da escola ptiblica, voluntariado e
comunidade”. As imagens vdo mostrando os quadros do programa, e a repérter,
Cris Couto, informa: “O primeiro A¢do, exibido no sdbado passado, teve a parti-
cipagdo de algumas mulheres que estdo envolvidas na luta para melhorar a
educagdo das criangas brasileiras”. A imagem focaliza uma dessas mulheres,
Viviane Senna (empresdria). A repdrter lhe pergunta: “Qual a importancia de um
projeto como esse?” Ela responde: “Olha, é d4 maior importancia! E uma ques-
tdo estratégica para o Pais. Uma estratégia de desenvolvimento econdémico,
social e politico. Ndo é uma questdo pedagdgica! Todos nés podemos e deve-
mos contribuir para uma educagio de qualidade para todos”. Novamente a ima-
gem retorna a Serginho Groisman, que fala mais sobre o programa: “Existem
também alguns quadros. Existe um quadro chamado “Galeria”, onde pessoas
famosas falam a respeito da sua vida escolar. E claro, tem reflexdes também a
respeito de como a escola piblica, hd um tempo atrés, era importante, era
disputada e ndo tdo abandonada®”. Cris Couto encerra a cena dizendo: “Vocé
ja sabe, entdo, o programa A¢do, com Serginho Groisman, vai ao ar todo sdbado
as 8h15min. T4 valendo a pena acordar um pouquinho mais cedo e acompanhar
0 Agdo”.

Vemos, nesse discurso, que ndo cansa de ser repetido na tela da TV, mais
uma vez, o apelo para que todos “saiam da poltrona e fagam algo pela educa-
¢do”. Afinal, esta deve ser responsabilidade de todos. O Estado ndo pode assu-
mir essa responsabilidade e a midia se encarrega de dizer isso a populagdo, de
seduzir a todos para acreditarem nesse discurso e se responsabilizarem pela
escola publica brasileira. Ao produzir esse discurso, a televisdo joga para a
escola e a comunidade a responsabilidade pelo bom funcionamento da escola
publica. Ou seja, aquela escola que consegue fazer “parcerias” com empresas e
conquista voluntdrios para auxiliar nas suas diferentes atividades, pode ter um
bom funcionamento; aquelas que ndo o fazem, é porque ndo se mobilizaram o
suficiente; portanto, sdo elas prdprias as responsaveis pelo seu mau funciona-
mento.

As metas, as propostas, os objetivos e as idéias que o projeto divulga sdo
explicitadas pela televisdo, através do apresentador do programa, sem qual-
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quer receio. No discurso televisivo, ser voluntario na educagfo s6 faz bem. Faz
bem para quem participa, faz bem para a escola e faz bem para o Brasil'°.

Poderiamos dizer de imediato, como vérios/as pesquisadores/as ja o fize-
ram, que se trata de uma resposta do capitalismo a problemas de ordem econd-
mica, ou seja, faz parte da politica neoliberal, que condena a responsabilizagio
do Estado pelas questdes sociais. Desse modo o Estado se desresponsabiliza
pela escola publica e deixa o mercado agir livremente.

No entanto, se pensarmos o neoliberalismo, conforme sugerido por Fou-
cault, como uma questdo de governamentabilidade, veremos que mais autono-
mia significa também mais governo — da conduta das pessoas — (cf. Rose, 1998
e Silva, 1998). Assim, esse discurso do voluntariado na educagfo escolar bra-
sileira pode significar a condigdo mesma do processo de governamentalizagéo
do estado. Nessa perspectiva, tal discurso da televisdo sobre e para a escola
pode ser entendido como uma forma de poder que estende o alcance do gover-
no para outros dominios da conduta humana.

Mas penso que nunca esse discurso foi tdo repetido, proliferado, multipli-
cado. Assim, € interessante questionar por que esse discurso reaparece agora e
com tanta forca. E claro que niio podemos nos esquecer de que mudaram os
protagonistas do processo. Quem convida agora € a televisdo, a Rede Globo, o
Canal Futura, € o Tony Ramos, a Leticia Sabatela, o Ray ou a Regina Casé. A
televis@o usa os idolos para que esses falem ao seu ptiblico; muitos desses s@o
transformados pela televisdo em voluntdrios para a educago; a televisdo atrai,
seduz, mostra, expde, repete, multiplica.

Mais intrigante ainda s@o os “especialistas” que t€ém voz na televisio, es-
pecialmente no Canal Futura, para falar sobre a educagfo escolar. Se, através
de professores/as de estudantes, de diretores/as e de diferentes profissionais
(transformados em voluntdrios) a televisdo expde seus discursos sobre e para a
escola, ela autoriza outros especialistas a dizer coisas sobre a educac@o, a dizer
como resolver os problemas da educagéo escolar,como devemos nos proceder,
como devemos agir. A empresdria, citada no episddio transcrito acima, fala de
sua concepg¢do de educagdo com uma autoridade que lhe € dada quando a tele-
visdo a apresenta como “uma das mulheres que estio envolvidas na luta para
melhorar a educagio das criangas brasileiras”. E néo por acaso € esta a empre-
sdria escolhida, e ndo outra, para dizer essas coisas sobre a educagio. Afinal,
além de implementar projetos na drea da educagéo como o Acelera Brasi'!,
coordenado e financiado pela Fundag@o Ayrton Senna, que ela administra, ela é
a irmé do piloto Ayrton Senna, conhecido idolo de muitos/as brasileiros/as,
morto em 1994. Sua imagem € associada a ele; em varios momentos em que
aparece no Canal Futura, junto com sua imagem aparece o rosto do piloto. A
empresdria é wransformada nesse discurso num tipo de empresdria equilibrada,
competente e soliddria que investe na educag@o brasileira e sabe onde e como
deve se dar esse investimento de modo eficiente, com sucesso e sem desperdi-
cios.
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Vé-se, portanto, que as vozes autorizadas sdo outras. Se aimagem e a voz de
Paulo Freire aparecem no Futura dizendo: “a educagfo permanente s6 se faz com
a reflexdo critica do educador”, € para o Canal Futura dizer em seguida: “nés
também acreditamos que a educacio transforma a sociedade; por isso, investi-
mos no Futura, apostando em vocé”. Em seguida o Canal Futura lista os grupos
empresariais que nele investem.

Além disso os/as empresérios/as opinam sobre como deve ser a educago,
porque ela € importante e como estdo contribuindo para “construir uma educa-
¢do melhor e um Pais melhor”. Os comentaristas do Jornal Futura sdo jorna-
listas, apresentados como “profundos conhecedores dos problemas educacio-
nais do nosso tempo”. Sdo esses jornalistas e comentaristas que dizem, no
Jornal Futura, coisas do tipo: “€ um absurdo os professores utilizarem as gre-
ves para reivindicar melhores saldrios e melhores condi¢des de trabalho. O
governo ndo perde nada com isso; os unicos que perdem sdo os alunos que
ficam sem as aulas”; ou ainda, “¢é da maior importancia um evento internacio-
nal como esse que coloca em pauta os problemas educacionais do mundo,
principalmente porque esse evento conta com a participagido de pessoas im-
portantes do Banco Mundial e do Banco Interamericano de Desenvolvimento
que t€m sido muito soliddrias na resolug¢@o dos problemas educacionais dos
paises mais pobres”.

A diferentes artistas, cantores/as e compositores/as também é permitido
dizer coisas sobre a educagdo, nomear seus problemas, dizer o que deve ser
feito para melhoré-la, mostrar como algumas pessoas ji vém ajudando na sua
melhoria. Desse modo, é possivel constatar que, no processo de produgio e de
divulgag@o de um discurso para e sobre a escola, a televisdo autoriza algumas
pessoas e, conseqiientemente, desautoriza outras. Os especialistas autorizados
a falar na televisio sobre a escola e o curriculo mudaram. Mudam-se, também,
as estratégias, o cendrio e, talvez, a perspectiva. Produz-se, portanto, um outro
discurso, uma outra “verdade” sobre a exducagfo escolar.

Finalmente, a partir da minha interlocugio com estudos foucaultianos,
penso que a televisdo, usando de novas técnicas, outras estratégias e outros
“especialistas”, constrdi e produz um tipo de curriculo, propondo as escolas
uma multiplicidade de temas, contetidos, histérias, regras e normas. Ela pro-
duz também o/a professor/a necessario/a para desenvolver esse curriculo e o/a
aluno/a “adequado” para ser formado/a por esse “curriculo tecnolégico”. As
evidéncias, advindas de minhas observag¢des dos discursos da televisdo para e
sobre a escola e o curriculo, apontam para uma tentativa da televisdo de sedu-
zir “as mentes e os coragdes dos/as brasileiros/as” para que passemos a definir
a educag@o, a entender a escola ideal e o curriculo ideal para o Brasil do novo
século, a partir das suas idéias.
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Notas

1. Até margo de 2000, 15 grupos empresariais eram apresentados como “parceiros” do
Canal Futura, que ¢ liderado pela Rede Globo, maior empresa de telecomunicagdes
do Brasil. Durante os intervalos de sua programagio, o Canal Futura apresenta curtos
comerciais (com durag@o de 15 a 20 segundos) que divulgam quem sdo “os parceiros
do canal do conhecimento”. Com pequenas chamadas do tipo “Banco (...), parceiro
da Futura na aventura do conhecimento”, “A Rede (...) acredita na Futura”, “Grupo
(...), mais uma parceira da rede do conhecimento”, “O (...) também acredita nesta
parceria para o conhecimento”, “Quem quer um Brasil melhor investe na educagéo e
no Futura” (...), o Canal Futura vai nomeando os “fortes parceiros do investimento
na educagfo”, que optei por ndo colocar neste trabalho. As propagandas que divulgam
a importancia desse canal também sdo veiculadas em diferentes espacos da midia.

2. A frase entre aspas dentro da citagdo é de T. Morrison, da obra Playng in the dark:
whiteness and the literary imagination. Cambridge, Harvard University Press, 1992,
citada por Giroux em seu artigo.

3. A idéia de curriculo ou pedagogia cultural se faz importante para efetuar ou marcar
uma diferencga; para registrar que se estd tratando de um curriculo que néo € escolar.
Ainda que possamos também problematizar o préprio nome “curriculo cultural”,
visto que o curriculo escolar também € cultural, ou melhor, visto que nio existe
curriculo que ndo seja cultural, a expressdo ¢ importante para os argumentos em
torno da importancia de se pesquisar, no campo educacional, outros curriculos além
do escolar.

4. A revista Educagdo e Realidade, volume 22, n.2 de 1997, por exemplo, colocou em
destaque o tema “cultura, midia e educagdo”. Nesse nimero da revista o tema &
apresentado sob diversos pontos de vista por estudiosos/as das 4reas da educagdo e
da comunicagio.

5. Como exemplos € possivel citar investiga¢gdes que analisam pegas publicitérias
(Amaral, 1997 e Sabat, 1999), filmes (Duarte, 1997, Fabris, 1999 e Gomes, 2000),
revistas (Fischer 1994), jornais (Schmidt, 1999) e programas televisivos (Fischer
1996 e Salcides 2000). A relagio televisdo e educagiio tem sido discutida por diferentes
autores, de diferentes perspectivas e com miiltiplos enfoques. Em investigagdes como
“O estatuto pedagdgico da midia” e “Subjetividade feminina e diferenga no dispositivo
pedagdgico da midia”, Rosa Fischer (1997 e 2001), por exemplo, vem discutindo o
que chama de “dispositivo pedagégico da midia”, evidenciando o processo pelo qual
os meios de comunicagfo, especialmente a televisdo, através de diversas estratégias
de linguagem, tém procurado, por um lado, mostrar-se como o “grande lugar de
informac@o, de educacdo das pessoas” (Fischer, 2001, p.1), e por outro lado, “captar o
telespectador em sua intimidade, produzindo nele, muitas vezes, a possibilidade de se
reconhecer em uma série de ‘verdades’ veiculadas nos programas e antincios publicitérios,
e até mesmo de se auto-avaliar ou ato-decifrar, a partir do constante apelo a privacidade
individual que, nesse processo, torna-se piblica (Fischer, 2001, pp.1-2).

6. Estou me referindo nesta parte, a programagio que foi ao ar no dia 11 de janeiro de
2000.
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7. Esse jornal vai ao ar de 2* a 6° sexta no Canal Futura, as 20 horas, com reprise 3 vezes
aodia. Trabalheicom 15 episédios do Jornal Futurapararetirar as noticias e reportagens
mais recorrentes (Dias: 8,9, 10 e 11 de novembro de 1999; 13, 14, 15 e 16 de dezembro
de 1999; 14, 15, 16 e 18 de fevereiro de 2000 e 23, 24 e 25 de margo de 2000.

8. Além disso, a Rede Globo também transmite o programa todos os sdbados as 8h15.
9. Todos os grifos sdo meus.

10. Cabe registrar que os produtores do discurso: “todos devem fazer um pouco pela
educagio”, aqueles que tiram a responsabilidade do Estado pela educagio piiblica,
sdo exatamente os mesmos que utilizam os recursos desse Estado para realizar seus
projetos. O projeto Amigos da Escola, utiliza recursos do MEC para implementa-lo.
Como estd explicitado ne projeto, disponivel na Internet: www.amigosdaescola.com.br,
“o amigos da escola tem o apoio do Ministério da Educag@o”.

11. Esse projeto, desde o més de abril de 2000, se tornou mais um programa do Canal
Futura. Comerciais sobre esse programa ji eram divulgados no Canal, desde o final
do ano de 1999.
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- PESQUISANDO
MULTICULTURALISMO
E EDUCAGAD:

~0que dizem as
dissertacoes e teses

Ana Canen, Ana Paula Arbache, Monique Franco

RESUMO - Pesquisando multiculturalismo e educacdo: o que dizem as disserta-
¢oes e teses. O presente trabalho busca situar a emergéncia do multiculturalismo como
campo de pesquisas no contexto educacional brasileiro, nos dmbitos especificos do
curriculo e da formagéo docente, a partir das dissertagdes e teses defendidas nos pro-
gramas de P6s-Graduagio de 1981 a 1998. Na perspectiva do multiculturalismo critico
pds-colonial (Bhabha, 1998; McLaren, 2000), busca indicar em que medida e sob que
enfoque(s) tedrico(s) e metodoldgico(s) a reflexdo multicultural, discutida na literatu-
ra, nos debates recentes e em politicas curriculares nacionais, emerge como objeto de
pesquisa na produg@o de teses e dissertagoes em curriculo e formagio docente. Detecta
énfases, siléncios e potencialidades da produgio analisada, em termos da construgio
de identidades discentes e docentes hibridas, multiculturalmente comprometidas.
Palavras-chave: multiculturalismo, identidades, dissertagées, teses.

ABSTRACT - Researching multiculturalism and education: what the theses and
dissertations can tell us — The present article seeks to understand the emergence of
multiculturalism as a field of research in the Brazilian educational context. It focuses on
the dissertations and theses in the specific areas of curriculum and teacher education,
carried out in Brazilian Post-Graduation programs from 1981 to 1998. The theoretical
framework is critical post-colonial multiculturalism (Bhabha, 1998; McLaren, 2000). It
aims at indicating to what extent and under which lenses (theoretical as well as
methodological) multiculturalism, as discussed in the literature, recent debates and national
curricular policies, emerges in the production of theses and dissertations in the focused
areas. It detects, in the production analyzed, emphases, silences, and potentialities
around the construction of hybrid, multiculturally committed students’ and teachers’
identities.

Key-words: multiculturalism, identities, dissertations, theses.



Introduciio!

O debate sobre pluralidade cultural e a relevéancia de se garantir representa-
¢do das identidades culturais nos diversos campos sociais, incluindo o educa-
cional, tem se intensificado. Ressalta-se, na educag@o e na formagao docente, o
pail dos discursos e préticas curriculares na preparago de professores e de -
futuras geragGes nos valores de apreciagdo da diversidade cultural e de desafio
apreconceitos ligados a determinantes de género, raga, religido, “deficiéncias”,
padrdes culturais e outros. Fazendo parte do que tem sido conhecido como
multiculturalismo, estas preocupagdes tém se evidenciado, recentemente, nos
meios educacionais brasileiros, em artigos, reflexdes e eventos que questionam
préticas e discursos curriculares homogeneizadores e etnocéntricos, buscando
pensar em alternativas para se trabalhar o multiculturalismo na pedagogia e no
curriculo. Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), por exemplo, apresen-
tam, como um dos eixos transversais, o tema da Pluralidade Cultural, trazendo a
baila a necessidade de se levar em conta esta dimens&o no cotidiano escolar. A
uiltima reunifo anual da Associagio Nacional de P6s-Graduagdo em Educacéo
(ANPEd), em 1999, trouxe, para o titulo do evento, a questdo dadiversidade e da
desigualdade, indicando esta como o principal desafio para a educagéo na fron-
teira do século. Da mesma forma, autores como McLaren (2000, 21), apontam
que a tensdo entre pluralidade étnico-cultural e a necesséria politica de justica
universal consititui-se “a questdo urgente do novo milénio”.

De fato, a problemética da diversidade cultural e da construgéo das diferen-
cas tem sido trazida em uma vis@o de cidadania multicultural, legal, concreta,
negociada em discursos e espagos, dentre os quais a educacéo e a formagédo
docente emergem com forga. Conforme Lopes (1999), Moreira (1999) e Silva
(1999), estes estudos tém tensionado o campo do curriculo, trazendo novas
configuragdes e propondo novos olhares, voltados ao reconhecimento e valo-
rizagdo de identidades culturais, apagadas ou negadas em estruturas curriculares
monoculturais. A partir dessas consideragdes, o presente trabalho busca situar
a emergéncia do multiculturalismo como campo de pesquisas no contexto edu-
cacional brasileiro, mais especificamente no campo do curriculo e da formagéo
docente — considerados espagos discursivos privilegiados na formagao de iden-
tidades — a partir das dissertagdes e teses defendidas nos programas de Pés-
Graduacio de 1981 a 1998, presentes no CD-ROM da Associagdo Nacional de
Pés-Graduacdo e Pesquisaem Educagio (ANPEd).

A relevancia desse tipo de estudo € tripla. Uma primeira ordem de fatores
refere-se a possibilidade de visualizagdo do desenvolvimento da temética do
multiculturalismo nas pesquisas realizadas, a partir de determinadas categorias
que emergem, isoladamente e, pouco a pouco, configuram-se como foco da
andlise multicultural. Por outro lado, seu substrato de estudo — a produgéo de
pesquisas discentes nos programas de pés-graduagdo — permite delinear ten-
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déncias curriculares, identificando regides em que a temdtica tem sido mais
abordada. Em uma terceira perspectiva, parte-se da constatagio de que teses e
dissertagdes, em grande parte, representam fontes iniciais para artigos e capitu-
los de livros, constituindo-se em produgio de conhecimento, com desdobra-
mentos relevantes na drea educacional. Detectar, a partir de sua andlise, tendén-
cias pouco exploradas ou lacunas na produgio do conhecimento na 4rea do
multiculturalismo podem representar subsidios para futuros trabalhos académicos.

Algumas questdes nortearam nosso mergulho sobre a produgdo académica
objeto do presente estudo: em que medida e sob que enfoque (s) tedrico (s) e
metodolégico (s) a reflexdo multicultural, discutida na literatura, nos debates
recentes e em politicas curriculares nacionais, emerge como objeto de pesqui-
sa na produgdo de teses e dissertagdes em curriculo e formagdo docente? A
partir dessa indagagdo central, o mergulho nas dissertagdes e teses levantou
outras questdes, intimamente ligadas ao objeto de anélise: o fato de teses e
dissertagdes utilizarem a palavra multicultural, por si s6, asseguraria a presen-
¢a do multiculturalismo como eixo configurador das reflexdes empreendidas?
E, ao contrério, haveria preocupac¢des multiculturais em teses e dissertagdes
que ndo trabalham, de forma explicita, a partir das categorias do
multiculturalismo? Quais as énfases, siléncios e potencialidades da produgio
analisada, em termos de construggo de identidades discentes e docentes hibri-
das, multiculturalmente comprometidas?

Partindo de uma perspectiva intercultural critica ou multiculturalismo cri-
tico (McLaren, 2000; Canen, 1997, 1999), pressupomos que preparar discen-
tes e docentes para atuarem em sociedades cada vez mais multiculturais exigi-
rd pesquisas que avancem nas questdes tedricas e praticas envolvidas na for-
magcdo de identidades multiculturalmente comprometidas, mobilizadas no de-
safio a discursos pretensamente “universais” que estereotipam, calam e inter-
ditam identidades plurais. Argumentamos que pesquisas que articulem a di-
mens@o individual da construcdo identitdria as questdes relativas a pluralidade
cultural, ao desafio & construg@o das diferengas e a hibridizacdo (a ser comen-
tada na se¢do referente ao olhar tedrico do estudo), possuem maiores potenciais
para avangar na construg@o do conhecimento na 4rea do multiculturalismo.

Para desenvolver a argumentag?o, estruturamos o artigo em trés partes: a
primeira delineia o olhar teérico e o processo de construgéo das categorias que
nortearam o estudo. A seguir, procedemos & andlise dos dados, discutindo a
emergéncia do multiculturalismo, bem como das categorias que o constituem,
como campo de pesquisas, vislumbrando a extensdo em que a formagdo das
identidades docente e discente multiculturalmente comprometidas constitui-
se em eixo configurador das dissertagdes e teses analisadas. Concluimos, apon-
tando caminhos e sugestdes para pesquisas, de forma a contribuir para o apri-
moramento da produgdo do conhecimento sobre multiculturalismo, curriculo e
formac@o de professores.
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O multiculturalismo e suas categorias:
o mergulho inicial nas dissertacoes e teses

O campo do multiculturalismo, com suas miiltiplas formas de expressido
(questdes de género, sexualidade, etnia, identidade etc.) vem, pouco a pouco,
ocupando lugar privilegiado nas discussdes educacionais. O espago que vem
se abrindo, em diversas sociedades, para as discussdes vinculadas a diversida-
de cultural/lingiifstica/identitdria €, em tltima instincia, resposta aos diferen-
tes movimentos sociais que representam vozes em busca de direitos e legitimi-
dade, bem como o reconhecimento, por parte dos governos, da necessidade de
conter os intimeros conflitos provenientes dessas questdes. Assim, temos ob-
servado, recentemente, politicas publicas que implementam diretrizes legais e
pardmetros curriculares que incorporam a diversidade cultural e/ou lingiifsti-
ca e que trazem, para o interior da escola, questdes antes envoltas por uma
névoa de siléncio ou dissimulag@o. No Brasil, o campo da educagéo vem abar-
cando essas questdes de forma progressiva, e somente a partir da iltima década
€ que expressa, com maior defini¢@o, as preocupagdes multiculturais.

Sob este pano de fundo, o interesse em mapear — por meio das teses e
dissertagdes produzidas na 4rea e registradas no CD-ROM da Associag@o Nacio-
nal de P6s-Graduag@o em Educac@o-ANPEd, 1999 (o mais recente &¥€época da
elaboragdo do presenteartigo) — aemergénciado multiculturalismo, nas pesqui-
sas educacionais, trouxe desafios inerentes a investigagdes sobre produgdo do
conhecimento. Um primeiro a ser apontado, no nosso caso, decorre do cariter
preliminar da investigagdo que, nessa faseinicial, incide seu foco sobre resumos
de dissertacdes e teses, com limitagGes analiticas daf decorrentes. Um segundo
desafio, jd apontado por Sposito (1997, p. 38), refere-se a elei¢do de “uma defini-
¢do, ainda que proviséria, do objeto de estudo, de modo a orientar os critérios
de selegdo”. Tal desafio vém intimamente.associado & perspectiva de se visualizar
o pesquisador como sujeito multiculturalmente situado, cujos discursos partem
de um locus enunciativo que deve ser explicitado, de forma a desafiar qualquer
ilusdo de.neutralidade na andlise da temética, a partir da producio em estudo.

Conforme tem sido apontado (McLaren, 2000; Canen, 1997; Canen & Moreira,
1999), multiculturalismo é um termo polissémico, que pode abarcar desde postu-
ras de reconhecimento da diversidade cultural sob lentes de exotismo e folclore,
passando por visdes de assimilaggo cultural, até perspectivas mais criticas de
desafio a esteredtipos e a processos de construg@o das diferengas — estas ulti-
mas, conhecidas como perspectivas interculturais criticas ou multiculturalismo
critico (McLaren, 2000; Canen, 1997, 1999). Nossa forma de aproximacéo ao
objeto de investigagdo vincula-se a esta visdo intercultural critica, especialmen-
te enriquecida e tensionada por sensibilidades pés-coloniais que tém trazido,
.para o centro das reflexdes, questdes referentes a construgio das identidades
plurais e hibridas, entendidas como centrais para a concretizagdo do multicultu-
ralismo critico. De fato, dentro dessa perspectiva tedrica, a compreensio das
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identidades como constituidas em espagos e discursos plurais, incluindo os
educacionais, leva a rejei¢do de posturas que naturalizam ou essencializam es-
sas mesmas identidades.

Tais sensibilidades pds-coloniais, conforme Bhabha (1998) e McLaren
(2000), conferem a hibridizagéo ou hibridismo um carater central na efetivagio
do multiculturalismo na educac@o, na medida em que esta categoria implica
no desafio a binarismos (tais como branco-negro, homem-mulher, eu-outro e
assim por diante) e traz, para as reflexdes, a sensibilizacdo para os espagos e
camadas miiltiplas de constitui¢@o das identidades, sempre contingentes, pro-
visdrias e frutos de sinteses e tradugdes plurais, nos choques e entre-choques
culturais. Entender o curriculo e a formag@o de professores nessa perspectiva
implica, como sugere McLaren (2000), na preparagdo de sujeitos que se perce-
bam como hibridos, na medida em que esse hibridismo implica no desafio a
absolutismos étnicos e culturais em discursos e praticas pedagdgico-curriculares.

Junto a Bhabha (1998) e McLaren (2000), argumentamos que a formag&o
de identidades culturalmente hibridas constitui-se em um caminho fértl para a
educagido multicultural critica. Isto porque, na medida em que o reconheci-
mento da pluralidade de camadas que perfazem a construgio da identidade €
atingido, uma sensibilizagdo para a articulag@o identidade-alteridade se estabe-
lece, questionando-se, a partir daf, quaisquer estratégias discursivas que con-
gelem ou silenciem identidades plurais. Nessa perspectiva, colaborar na cons-
trugdo de sujeitos culturais hibridos passa por discursos e préticas curriculares
e de formac@o docente voltados a sensibilizag@o a pluralidade identitéria, ao
cariter de construgéo das diferencas e a compreensio do continuo movimento
entre identidade e alteridade. Trata-se, nesse sentido, de saber como os discur-
sos produzem os sujeitos sociais e de promover uma linguagem critica que ird
ajudar discentes e docentes a tornarem-se conscios de sua prépria formagio
identitdria, desafiando imagens e linguagens que congelam e discriminam
aqueles percebidos como “diferentes”. Tal linguagem devera fornecer elemen-
tos de superagdo de binarismos identitdrios, incorporando a dialética dos
determinantes miiltiplos presentes em cada construgéo identitéria.

A partir dessas consideragdes, o mergulho nas dissertagdes e teses levan-
tou outras questdes, intimamente ligadas ao objeto de andlise. Trés emergiram
com forga, 2 medida em que famos manuseando o denso material do CD-
ROM: o fato de teses e dissertagdes utilizarem a palavra multicultural, por si
s0, asseguraria a presenga do multiculturalismo como eixo configurador das
reflexdes empreendidas? E, ao contrario, haveria preocupagdes multiculturais
em teses e dissertagdes que ndo trabalham, de forma explicita, a partir das cate-
gorias do multiculturalismo? Quais as énfases, siléncios e potencialidades da
produgio analisada, em termos de construcé@o de identidades discentes e do-
centes hibridas, multiculturalmente comprometidas?

Longe de buscarmos respostas universais ou definitivas a tais questdes,
partimos do pressuposto de que nosso local enunciativo, a partir do multicultu-
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ralismo critico pés-colonial (McLaren, 2000) e seu foco sobre a identidade e o
hibridismo, conforme explicitado anteriormente, implica na forma pela qual nos-
so estudo acerca da produg@o em pauta iria se processar. A partir deste olhar, a
definigdo de categorias iniciais de andlise do multiculturalismo nas dissertagdes
e teses — aspecto j4 enfatizado por Sposito (1997) como importante nesse tipo de
pesquisa - partiu da hipétese, defendida em outro trabalho (Canen & Moreira,
1999), de que, como estudos multiculturais ou pesquisas multiculturais em cur-
riculo e formag@o docente, seriam consideradas aqueles que questionassem
mecanismos que silenciam e/ou interditam identidades combase em determinantes
de género, etnia, classe social, raga, “deficiéncia” fisica ou mental, padrdes
lingiifsticos e culturais e assim por diante.

Essa caracterizagio operacional de categorias do multiculturalismo preten-
de ajudar a superar a questdo das fronteiras entre pesquisas em estudos cultu-
rais, étnicas, afro, de género e outros, partindo da construgéo da diferenca e da
desigualdade, bem como das tentativas de supera-las, como caracteristicas
indicativas da emergéncia de preocupagdes multiculturais nos trabalhos consi-
derados para estudo. Nesse sentido, pesquisas sobre discursos que silenciam
ou, ao contrério, que incorporam e/ou valorizam identidades tais como de jo-
vens e adultos (Arbache, 2000), de surdos (Franco, 1999) e outras, ilustram
formas pelas quais a perspectiva multicultural critica se insinua como referencial
de andlise em dissertag¢des e teses, no campo do curriculo e da formagio docen-
te, dentro do referencial multicultural critico pés-colonial (McLaren, 2000), abra-
cado no presente estudo. Tal perspectiva, argumentamos, abre possibilidades
para se pensar em préticas curriculares e de formag&o docente voltadas & cons-
trucdo de identidades discente e docente multiculturalmente comprometidas,
culturalmente hibridas. No campo do curriculo e da formagio docente, a caracte-
rizag@o de preocupagdes multiculturais a partir da categoria identidade, entendi-
da em suas dimensdes de construgio e hibridizagio, contribui para tensionar
estudos nessa drea, ampliando a visualizagdo da construgdo da identidade para
além de suas dimensdes individual, profissional ou técnica.

A partir desse horizonte tedrico, em um primeiro momento, langamos as
categorias multiculturalismo, interculturalismo e educagdo multicultural/
intercultural como “descritores” e “palavras-chave” no referido CD-ROM e,
com isso, obtivemos o montante de teses e dissertagdes que incorporam, de
formaexplicita, a categoria do multiculturalismo em suas reflexdes. Estdvamos
cdnscias, no entanto, de que a polissemia do termo ja apontada anteriormente,
bem como as muiltiplas e até mesmo contraditérias formas de se perceber a
questdo da pluralidade identitdria, requisitariam uma anélise da extensdo em que
essas expressoes seriamindicativas de um trabalho que mobilizasse identidades
multiculturalmente comprometidas. Nessa mesma linha de anélise, considera-
mos que dissertacdes e teses em curriculo e formagdo docente que nZo conti-
vessem, explicitamente, os termos multicultural e intercultural, poderiam, no en-
tanto, ser indicativas de potenciais multiculturais criticos, desde que seus
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eixos de preocupacdes e reflexdes girassem em torno das questdes identitdrias
discutidas anteriormente. De fato, o recurso a categoria potencial multicultural
critico foi entendido como um caminho possivel para se vislumbrar, na produ-
¢do em curriculo e formag&o de professores, elementos que ajudassem a mapear
aemergéncia do campo multicultural, ainda que ndo explicitado como tal. Assim
€ que langamos os descritores curriculo e formagéo de professores, separada-
mente, de forma a delinear em que medida as categorias multiculturais perpassa-
vam suas preocupagoes.

A seguir, foi realizada a andlise detalhada dos resumos, visando tragar um
primeiro panorama dos trabalhos produzidos na 4rea que vém convergindo
para fundamentar as investigagdes multiculturais no campo da educag@o bra-
sileira. Estes dados serdo objeto de discussdo na préxima segao.

Dissertacoes e teses com o olhar do
multiculturalismo: panorama geral

A partir das categorias selecionadas, em fungdo do olhar tedrico do estu-
do, procedeu-se a andlise preliminar dos dados obtidos na consulta ao CD-
ROM. Devem-se levar em conta os desafios e as limitagdes do trabalho que se
apresentaram, principamente, no manuseio do préprio CD-ROM, bem como as
restrigdes de andlises impostas pelo fato de estarmos trabalhando a partir dos
resumos das referidas teses e dissertagdes. De toda forma, o material € rico e
apontou para dados interessantes, que descreveremos a seguir.

QUADRO1

N° TOTAL DE TRABALHOS (TESES E DISSERTACOES) NO CD-ROM ANPED - 1999

CURRICULO 117

FORMAGAODEPROFESSORES ..........coccnuumreemninerernransenns 463
MULTICULTURALISMO/INTERCULTURALISIMO................ 06

Conforme se observa narelagdo de trabalhos sob os descritores focalizados
no quadro 1, ao se langararemas categorias multiculturalismo/interculturalismo,
seis dissertagdes foram identificadas. O niimero reduzido de trabalhos nestas
categorias parecem confirmar que, embora preocupagdes com relagéo as ques-
tdes levantadas pelo pensamento multicultural possam vir a se expressar em
dissertagdes e teses na drea de curriculo e de formagdo docente, quando traba-
lham com categorias centrais do multiculturalismo (a ser comentado a seguir),
ainda n3o se configuram, de forma expressiva, comocampo de reflexdes explici-
tas, na produg@o das dissertagdes e teses.
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QUADRO2

N° DE TRABALHOS (TESES E DISSERTAGOES)
COM POTENCIAL MULTICULTURAL CRITICO

7

(610)23 53 (610 16 TN 07
FORMAGCAODEPROFESSORES ..........oveeuieesrsrnisessrerennns 08
MULTICULTURALISMO/INTERCULTURALISMO............... 04

No caso dos descritores curriculo e formagéo docente, o total de disserta-
¢Oes e teses com potenciais multiculturais criticos, conforme entendido no
presente estudo e explicitado na sec@o anterior, também foi pequeno. Como se
percebe na relagdo de trabalhos sob os descritores focalizados no quadro 2, o
nimero dos que continham estes potenciais foi de sete, no caso de curriculo, e
oito, em formagdo de professores. E importante notar, também, ao comparar
ambas as relacdes, que dos seis trabalhos sob os descritores multiculturalismo
ou interculturalismo (quadro 1), apenas quatro foram efetivamente considera-
dos portadores de potenciais multiculturais criticos (quadro 2). Comentare-
mos, na préxima segio, as tendéncias, os temas e as formas de abordagem da
questdo da pluralidade cultural nas dissertacdes e teses selecionadas. Neste
ponto, € importante também salientar que, em nenhuma das dissertacdes ou
teses identificadas nas categorias de curriculo e formagéo de professores, apa-
receu a categoria multiculturalismo ou interculturalismo, de forma explicita.

Considerando-se a emergéncia e a relevincia do debate multicultural nos
meios educacionais, levantamos a hipétese de que, em anos vindouros, esta
temdtica certamente ocupara maior espago na produg@o do conhecimento aca-
démico. O quadro 4 parece confirmar essa tendéncia, indicando que, embora as
pesquisas tenham sido, fundamentalmente, desenvolvidas entre os anos de
1986 e 1997, existe uma concentragfo de trabalhos produzidos, a partir de 1996/
1997, revelando que as preocupagdes multiculturais em torno da questdo do
curriculo e da formagdo do professor passa a ter presenga mais forte, a partir
dessa época. Um outro dado interessante, ainda a partir dos quadros 3 e 4, é que
€ possivel perceber que o niicleo desses estudos encontra-se na Regido Sudes-
te e Sul, sendo que a Regido Sul demarca uma boa representatividade. Desta
maneira, a tematica do multiculturalismo tem se desenvolvido nestas duas regi-
des do pafs, embora ja se delineie uma emergéncia em outras regides, como o
Nordeste e o Centro-Oeste. As pesquisas selecionadas foram, em sua maioria,
realizadas em institui¢des universitarias localizadas no Rio Grande do Sul, se-
guidas por S@o Paulo, Rio de Janeiro e Goids, e os estados do Nordeste (vide
apéndice com arelacdo das dissertagdes e teses selecionadas). Evidentemente,
o nimero pouco expressivo desses trabalhos ndo permite, ainda, tecer generali-
zagOes quanto a tendéncias de distribui¢do dessa produgdo no territério brasi-
leiro. Entretanto, em se tratando da tematica do pluralismo cultural, parece rele-
vante registrar a importancia de se fomentar pesquisas nas diversas regioes
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brasileiras. Conforme expresso em outro trabalho (Canen & Grant, 1999),
determinantes globais e locais se interpenetram de formas miiltiplas, em sinteses
e hibridizagdes também plurais. Estudos locais e regionais podem, pois, fornecer
subsidios importantes para que se vislumbrem pontes entre o global e o local,
em tradugdes diversas do multiculturalismo.

QUADRO3

NUMERO EDISTRIBUICAO,POR REGIAO, DOS TRABALHOS
COM POTENCIAL MULTICULTURAL CRITICO

CATEGORIAS REGIAO | REGIAO REGIAO | REGIAO | REGIAO
NORTE | NORDESTE | CENTRO- | SUDESTE SUL
OESTE
CURRICULO 0 0 1 1 5
FORMAGAO DE PROFESSORES 0 0 0 6 2

MULTICULTURALISMO/
INTER-CULTURALISMO

QUADRO¢4

DISTRIBUIGAO DOS TRABALHOS COM POTENCIAL
MULTICULTURAL CRITICO, DE 1986 A 1998

CATEGORIAS 86 |87 188)89 90 |91|92]93|94|95]|96]97]98
CURRICULO oJoJoJo]JoJoJo]Jo 1 |2]1]2]1
FORMAGAODEPROFESSORES| 1 o JoJ o Jo 1 J1]t1]o|2]o0]1]1
MULTICULTURALISMO/

INTERCULTURALISMO ojojJojo]JtrjoJojJoJofo]1]1]1
QUADROS

DISTRIBUIGAO DOS TRABALHOS COM POTENCIAL
MUTICULTURAL CRITICO, QUANTO A METODOLOGIA

CATEGORIAS CURRICULO FORMAGCAO MULTICULTURALISMO/
DE PROFESSORES INTERCULTURALISMO
ESTUDO DE CASO 5 5 3
ETNOGRAFICO
HISTORIA DE VIDA 0 0 0
ESTUDO HISTORICO 0 1 1
PESQUISA AGAO 1 1 0
ESTUDOS TEORICOS 1 0 0
ESTUDOS 0 1 0
COMPARATIVOS
EXPERIENCIAS 0 0 0
NARRADAS
PESQUISA 0 0 0
QUANTITATIVA
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O quadro 5 revela que, a partir da década de 80, hd preponderdncia de
estratégias metodoldgicas coadunadas com paradigmas mais qualitativos de
pesquisa, conforme j4 registrado por autores tais como Alves-Mazzotti &
Gewandzsnajder (1998). E importante salientar que a pluralidade de estudos
qualitativos, que buscam os significados que os sujeitos ddo a realidade, como
constroem seus discursos e de que forma desenvolvem suas histérias de vida,
revelam caminhos fecundos para o pensamento multicultural. A coeréncia entre
a perspectiva multicultural de valorizagio da diversidade cultural e desafio a
preconceitos, com estratégias metodoldgicas, elas mesmas valorizadoras das
formas plurais de os sujeitos pensarem e darem significado as suas vidas, €
sintomdtica da emergéncia e consolidagio dessas formas plurais de fazer pes-
quisa, em que sujeitos (pesquisadores e pesquisados) interagem, com a riqueza
de suas visdes de mundo, na construg@o do conhecimento. Autores tais como
Stephens (2000) t€ém avancado na reflexdo sobre a questdo multicultural como
intimamente ligada as estratégias metodolGgicas utilizadas na pesquisa.

E relevante apontar que levar em conta a perspectiva multicultural, em dis-
sertacGes e teses, implica na opgao por estratégias metodolégicas que incorpo-
rem, na construg@o do objeto de pesquisa, as vozes miiltiplas dos sujeitos e das
identidades objeto de atengdo. Isto porque, ao se falar em multiculturalismo,
estd se falando de miiltiplas histdrias, vozes plurais e tradugdes diferenciadas
de sinteses culturais e hibridismos. Histérias de vida, estudos de caso
etnogréficos, experiéncias narradas ja tém sido apontadas (Canen & Moreira,
1999; Stephens, 2000) como estratégias pelas quais a perspectiva multicultural
tem sido pesquisada, embora estas ndo sejam as Unicas.

Evidentemente, ndo se pretende afirmar, a partir dos resumos, que tais di-
mensoes tenham sido efetivamente trabalhadas nas dissertagdes e teses anali-
sadas. De fato, advogamos que estratégias metodoldgicas, por si s6, ndo “ga-
rantem” a coeréncia entre a perspectiva multicultural teérica e a forma pela qual
a condugdo da pesquisa e sua narrativa levam em conta os discursos e vozes
plurais dos sujeitos e grupos pesquisados. Uma vigilanciaepistemoldgicarigo-
rosa sobre nossos discursos como pesquisadores e narradores de nossas pes-
quisas se faz necessdria, sob pena de se advogar o multiculturalismo como
perspectiva, mas se realizar o monoculturalismo na produgZo de nossas narrativas.

Uma outra ordem de consideragdes, a partir do quadro 5, refere-se & neces-
sidade de mais pesquisas que narrem experi€ncias multiculturais realizadas no
campo do curriculo e da formagdo docente. Como exortado por Boyle-Baise &
Gillette (1998), precisamos de maior nimero de estudos que revelem como pro-
fessores e formadores de professores t€m realizado, no cotidiano de suas prati-
cas pedagdgicas, experi€éncias com pedagogias criticas e multiculturais. Tam-
bém, vale apontar que pesquisas de cunho quantitativo, que busquem mapear,
nas regides brasileiras, aspectos referentes, por exemplo, a trajetérias de identi-
dades étnicas, culturais, de género e outras no sistema educacional, bem como
levantem aspectos relacionados a representac@o dessas identidades em curri-
culos, livros didaticos, sistemas avaliativos e assim por diante, sdo algumas
ilustragdes de caminhos metodolégicos que poderiam, em muito, enriquecer a
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produc@o na 4rea. Concordando com Stephens (2000), trata-se de buscar supe-
rar o bindbmio qualitativo-quantitativo na pesquisa educacional, enfocando o
multiculturalismo por caminhos metodoldgicos, também eles plurais. Esta visdo
torna-se particularmente relevante se considerarmos que a superagdo de abso-
lutismos conceituais e de bindmios (incluindo, ai, o quantitativo-qualitativo),
constitui-se o cerne do hibridismo, categoria central do multiculturalismo critico
pds-colonial que abragamos no presente estudo.

Uma iltima ordem de consideragdes refere-se ao quadro 6, no qual se veri-
ficam as categorias mais tratadas, nos trabalhos selecionados como portadores
do olhar do multiculturalismo. E importante salientar que essas categorias se
encontram, muitas vezes, imbricadas, pela prépria articulagio entre elas, no cam-
po tedrico em foco. Desta forma, sua classifica¢do no quadro abaixo é decorren-
te da predominancia de uma delas, ndo significando a auséncia das outras.

QUADROG

DISTRIBUIGAO DOS TRABALHOS COM POTENCIAL MULTICULTURAL CRITICO
SEGUINDO CATEGORIAS PRIVILEGIADAS

CATEGORIAS ETNIA/RACA | CULTURA(SY GENERO  |“DEFICIENCIA™
LINGUAGEM

CURRICULO 2 3 1 1

FORMAGCAO DE PROFESSORES 2 1 5 0

MULTICULTURALISMO/

INTER-CULTURALISMO 3 0 1 0

A partir do quadro 6, verifica-se que as categorias de género, etnia e raga
t€m sido privilegiadas, nas pesquisas realizadas. A pouca presenga do
determinante “deficiéncia” pode, por outro lado, acenar para a hipStese de que
esta categoria talvez ainda esteja associada a uma perspectiva clinica ou de
educac@o especial. Ressalta-se, neste caso, a relevincia de se incorporar a pers-
pectiva multicultural critica as andlises realizadas, de forma a se trabalhar a
construgdo identitaria dos sujeitos “deficientes” sem recair em visdes coloni-
zadoras e pouco problematizadas da “normalidade”, como tem sido apontado,
por exemplo, no caso da persistente “ouvintiza¢do” de identidades surdas (Fran-
co, 1999) em andlises e estratégias curriculares. Também, a partir do quadro
acima, argumentamos que uma perspectiva multicultural critica, voltada & forma-
cdo de identidades hibridas, implica em visualizar-se categorias privilegiadas
nos trabalhos (tais como etnia, género, “defici€ncia” e assim por diante) apenas
como pontos de partida para a compreensio de fendmenos mais amplos de
desafios a discursos que constroem diferengas, bem como para buscar formas
discursivas alternativas, valorizadoras da pluralidade de vozes e
desestabilizadoras de congelamentos identitdrios estereotipadores. Do contré-
rio, a focalizagdo em apenas um determinante identitario, em detrimento das
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muiltiplas camadas constitutivas da identidade, pode desembocar no absolutis-
mo ou na guetizagdo cultural, mediante os quais a identidade é percebida de
forma congelada, desconhecendo-se suas muiltiplas camadas constitutivas, bem
como os processos de hibridizagdo que levam a sinteses e tradugdes culturais
plurais. As formas pelas quais essas temdticas foram tratadas nas dissertagdes
e teses estudadas serdo discutidas, a seguir.

Producio em multiculturalismo nas dissertacgoes e teses:
a identidade e suas abordagens

Conforme explicitado na primeira parte do presente estudo, argumenta-
mos que a forma pela qual a categoria identidade se apresentou, no escopo das
dissertagdes e teses, representou um indicativo do potencial multicultural cri-
tico (ou sua auséncia) nos trabalhos analisados. No caso das dissertagdes e
teses sob os descritores curriculo e formagao de professores, em que ndo apare-
ciam as categorias multiculturalismo ou interculturalismo de forma explicitada,
este critério permitiu distinguir, com clareza, trabalhos em que apenas dimen-
sOes individuais da identidade eram focalizadas (e que, portanto, ndo foram
considerados como portadores de potenciais multiculturais criticos) e aqueles
em que determinantes de raga, género, culturas, padrdes lingiiisticos, “deficién-
cias” e outros marcadores eram levados em conta, nas anélises empreendidas
sobre as préticas discursivas curriculares envolvidas na formagio das identida-
des (considerados como portadores de potenciais multiculturais criticos).

A partir desta argumentagdo, grande parte dos trabalhos nas 4reas de for-
macao docente e de curriculo poderiam ser considerados como “precursores”
de preocupagdes multiculturais, porém ndo portadores efetivos de tais preocu-
pagdes (e, portanto, ndo computados nos quadros da segdo anterior). De fato,
de um lado, encontram-se trabalhos que focalizam o curriculo formal e o cur-
riculo em ag@o, vislumbrando possibilidades para sua construgédo coletiva, de
forma a contemplar uma educag@o voltada as camadas populares. Embora a
temadtica da diversidade cultural ainda nZo seja o foco principal, a preocupagéo
em levar em conta a escola como espago de encontros e desencontros culturais
e a necessidade de o curriculo incorporar as culturas das camadas populares
denota, entre outras coisas, o0 germe de um pensamento multicultural, ndo
homogeneizador, nesses trabalhos. O enfoque privilegiado, nesses trabalhos,
era o da teoria curricular critica, apresentando a identidade discente e docente
como estreitamente vinculadas ao determinante classes sociais. Busca-se, por-
tanto, a construg@o de identidades orgénicas, comprometidas com as classes
proletérias ou classes populares, a partir de categorias da teoria curricular
critica (Moreira, 1999), tais como: poder, curriculo, dominac3o, transforma-
¢do, classes populares, classes sociais, articulagdo curriculo-contexto, resis-
téncia etc.
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Uma outra ordem de dissertagdes e teses, sob os descritores de curriculo e
de formac@o docente, concentra-se na dimensio pessoal e profissional da cons-
tituicdo da identidade docente. Embora, em alguns trabalhos, incorporem-se
elementos plurais da constitui¢@o identitdria como, por exemplo, a categoria
género (pode-se citar, neste caso, aqueles que tratam do magistério como profis-
sdo feminina, verificando as decorréncias de tal enfoque na formagao da identi-
dade docente), as principais temdaticas recaem sobre a identidade profissional
do professor, em que medida esta estd sofrendo um processo de proletarizagio
e assim por diante. Destacam-se, também, teses e dissertagdes que discutem a
possibilidade de visualizar caminhos para a (re)elaborag@o da identidade docen-
te. Alguns deles seriam: a incorporagio das histérias de vida dos professores, a
valorizagdo de seus saberes e o desenvolvimento, em curriculos de formagéo
docente, do profissional reflexivo. Embora avancem na questio da identificacéo
da categoria identidade em seu caréter de constru¢do (fornecendo, portanto,
subsidios importantes para a perspectiva multicultural critica de construgio de
identidades culturais hibridas), estas dissertacdes e teses, no entanto, ainda
ndo inserem as dimensdes individuais e profissionais do “ser professor” em
quadros mais amplos, em que determinantes de etnia, raca, género, culturas e
outros tomam parte na constituicdo identitdria. Da mesma forma, ainda néo
visualizam o préprio “sujeito-professor” como culturalmente hibrido, composto
de uma gama de miiltiplas camadas identitarias, conforme a perspectiva
multicultural critica pés-colonial (Bhabha, 1998; McLaren, 2000). Por esse moti-
vo, grande parte dos trabalhos sobre curriculo e formagdo de professores ndo
poderiam, segundo nosso referencial de andlise, ser considerados como vincu-
lados & perspectiva multicultural.

A necessidade de se articular a dimensdo individual e reflexiva da constru-
¢do identitaria as questdes relativas a pluralidade cultural, bem como ao desafio
a préticas discursivas estereotipadas e monoldgicas, favoreceriam as reflexdes
sobre curriculo e formagdo de professores em uma perspectiva multicultural
critica, de acordo com o locus enunciativo a partir do qual visualizamos nosso
objeto de estudo. Os resumos das dissertacdes e teses selecionadas como efe-
tivamente imbuidas de uma pers pectiva multicultural (explicita ou em potenci-
al) apresentaram trés tendéncias no tratamento das identidades plurais dos su-
jeitos pesquisados. Em uma primeira perspectiva, as identidades plurais apre-
sentaram-se de forma abstrata e harmonica, sem que se questionassem discur-
sos que as constitufam e/ou as interditavam, processos de hibridizagdo cultural
ou conflitos e sinteses culturais realizadas. Tratou-se de trabalhos em que a
categoria-chave era a diversidade cultural, vista de forma pouco problemética,
na linha do multiculturalismo liberal ou de aceitagdo (McLaren, 2000; Canen,
1997, 1999), em que mecanismos de opressdo e de discriminagdo cultural ndo
eram questionados. Podem-se citar duas dissertagdes, sob os descritores for-
magio de professores, multiculturalismo e interculturalismo, que ilustram esta
perspectiva. No primeiro caso, trata-se de um trabalho que apresenta o folclore
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como dimensio relevante porém ausente nos curriculos de formacéo docente,
tomando a formac@o de professores de Educag@o Fisica como caso em estudo.
A partir da valorizagio da diversidade cultural, advoga-se o potencial das ex-
pressdes folcléricas como processos sociais pelos quais se geram formas de
cultura e se preparam identidades docentes. valorizadoras das mesmas. Neste
caso, a diversidade cultural € trabalhada, embora ainda em seu aspecto exético,
fenomenolégico, humanista (MacLaren, 2000, Canen, 1997, Canen & Moreira,
1999). Na outra dissertagdo citada, identificada sob o descritor multiculturalismo,
o termo foi utilizado no contexto da alfabetizagio de jovens e adultos, referindo-
se a utilizagdo de linguagens diversificadas (pintura, desenho e assim por dian-
te), que dessem conta da pluralidade dos universos culturais dos alunos, para
favorecer a “aquisi¢@o da linguagem”(sic).

Considerando-se o foco sobre preocupag¢des multiculturais, a partir da cate-
goria identidade, observa-se que a énfase, nesse tipo de abordagem ao
multiculturalismo, € sobre expressdes culturais dos individuos, sem que se
questionem determinantes de género, etnia, “deficiéncia” e outros, ou meca-
nismos de interdicdo e/ou valorizac@o das identidades culturais plurais. Na
dissertacdo em questdo, a linguagem também no € problematizada: presume-
se que as expressoes “multiculturais” representardo pontos de partida para a
aquisi¢do da lingua oficial, embora a auséncia da qualificagio “oficial”, ao
substantivo linguagem, denote uma naturalizacdo do termo, desconhecendo
multiplas formaslingiiisticas e sua influéncia na prépria constituicdo das identi-
dades dos sujeitos. Nestes casos, ainda que exibindo o termo multicultural em
seu escopo, aformapela qual as identidades dos sujeitos plurais foram trabalha-
das, pouco potencial apresentou para a efetivagdo de uma perspectiva
multicultural critica, no contexto descrito (razéo pela qual estas duas pesquisas
ndo foram incluidas na tabela que exibiu o niimero de trabalhos com potenciais
multiculturais criticos, na se¢io anterior) .

Uma segunda tendéncia verificada foi a do tratamento das identidades
como culturalmente marcadas, contingentes, plurais (Bhabha, 1998; McLaren,
2000), resultantes de lutas por afirmagio identitdria, em uma perspectiva do
multiculturalisimo critico ou interculturalismo critico (McLaren, 2000; Canen,
1997, 1999; Canen & Grant, 1999). Algumas ilustra¢des de trabalhos sob os
descritores curriculo e formacéo de professores podem ser comentadas nesta
perspectiva. Uma das dissertagdes, sob o descritor curriculo, por exemplo, tra-
ta darelagdo entre fracasso escolar, classe social e cor. Neste caso, o argumen-
to € o de que o desconhecimento do tema das relagdes raciais no Brasil, no
curriculo de formacao de professores, contribui para que as idéias pré-concebi-
das e o preconceito racial estejam presentes nas relagdes pedagdgicas. O obje-
tivoexplicitado € o de auxiliar na formag@o/recuperacéo da identidade da crianga
ndo-branca. Outra dissertagio, ainda nesta perspectiva, classificada em ambos
os descritores (curriculo e formagdo de professores), parte da concepgdo do
curriculo como territério de contestaco cultural. Nesse caso, a luta entre cultu-
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ras do campo e da cidade, bem como nas relagdes de gé€nero, que permeiam o
curriculo em agfo, sdo apontadas como contribuindo na formagio e no
silenciamento de identidades, provocando disputas, conflitos e redirecionando
o curriculo planejado. Eo caso,também, de uma outra dissertagio, sob o descritor
curriculo, que mostra as representagdes do feminino no cotidiano de uma escola
religiosa de formag@o de professoras. Demonstra-se como, no cotidiano escolar,
a promogdo de um conhecimento baseado nos esteredtipos femininos se sobre-
poe a busca do desenvolvimento da competéncia profissional e do saber docente.

Da mesma forma, além de género e identidade, a categoria etnia encontra
uma referéncia importante, no trabalho curricular. Uma dissertagdo buscou
investigar os conhecimentos etnomateméticos de uma comunidade da Ilha de
Mare, na Bahia, resgatando os conhecimentos da mesma no trabalho com a
matemdtica escolar. Trata da matemadtica como constru¢@o humana, relatando
a experiéncia de resgate do conhecimento matematico elaborado por um deter-
minado grupo étnico e como este conhecimento pode ser utilizado no ensino da
matemadtica institucional. O foco € sobre a formagio, em servigo, de professoras
darede municipal desta ilha, para que busquem, nos elementos culturais daque-
le grupo de criangas, a etnomatematica que existe no seu dia-a-dia.

Nesses casos, conforme se verifica, a categoria diversidade cultural deu
lugar a outras de tons mais coadunados com o olhar do multiculturalismo critico,
tais como: diferengas, lutas, resisténcia, fortalecimento do poder (empowerment).
A visdo de um somatério harménico de identidades individuais, presente na
perspectiva anterior, cede lugar a visdo de identidades coletivas, comunitarias,
identificadas segundo determinantes de género, raga, etnia, cultura e assim por
diante, questionando-se mecanismos de silenciamento e/ou de fortalecimento
dessas identidades em préticas discursivas pedagdgicas. Observa-se, por meio
dessas dissertagdes e teses, as formas pelas quais identidades sdo construidas,
levando-se em conta, nesse processo, ndo s6 dimensdes individuais ou profis-
sionais, mas outras de cunho identitdrio plural que, através de préticas discursivas
curriculares, sdo incorporadas e/ou caladas no cotidiano educacional, configu-
rando, nesse sentido, indicios ou potenciais multiculturais criticos, conforme
discutido por nés.

Também nos descritores de multiculturalismo e interculturalismo, obser-
vam-se trabalhos em que a perspectiva multicultural critica foi mais evidente.
Em uma das dissertagdes, por exemplo, o tema central era a alfabetizagdo
como instrumento de empowerment e conscientizagio politica de género, en-
volvendo trabalho na educagio informal com mulheres, de forma a fortalecer sua
identidade de género; em outra, a problematizagio do eurocentrismo e a busca
de superagdo de obsticulos enfrentados por criangas afro-brasileiras, no siste-
ma de ensino, em uma determinadacomunidade, foi o foco trabalhado, propon-
do-se novos discursos pedagdgicos que fortalecessem a identidade afro-brasi-
leira. A identidade indigena também € trazida a tona, em duas dissertagdes,
nessa perspectiva multicultural critica. Questiona-se, por exemplo, a participa-
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¢do efetiva do indio como cidad@o étnica e culturalmente diferente, nas politicas
da FUNAI e na escola mantida pelo Estado, em &reas indigenas; busca-se, em
outro trabalho, analisar a prépria pratica educacional de professores indios, identifican-
do esta pratica com o projeto de manuteng&o da identidade indigena em questzo.

E importante salientar, na analise dessas que sdo dissertacdes e teses liga-
das as categorias do multiculturalimso critico, o perigo de congelamento
identitério ja apontado por Bahbha (1998), McLaren (2000) e por nés (Canen
& Moreira, 1999). De fato, a partir do momento em que a identidade como foco de
andlise é tomada em termos de marcadores tnicos, tais como género ou etnia,
por exemplo, pode-se incorrer na limitagdo de se homogeneizar e/ou congelar
esta construc@o identitdria, o que poderia levar a uma andlise que isola ou
mantém em um “gueto” esta identidade, em detrimento de vislumbrar as cone-
x0es e hibridizagdes inerentes ao préprio processo de construgio das identida-
des, conforme comentado na se¢@o anterior. Em outras palavras: com base em
nossa argumentac@o, a preparag@o de sujeitos culturais hibridos, no olhar do
multiculturalismo critico pds-colonial (McLaren, 2000; Bhabha, 1998), im-
plica que o esfor¢o de pesquisa sobre grupos identitdrios deve ser acompanha-
do de uma flexibilizagio de andlise que permita visualizar os mecanismos de
hibridizagio identitéria, ainda que uma ou outra categoria seja o foco de atengéo
do estudo. Conforme temos argumentado, o pensamento multicultural deve se
insurgir contra tentativas de hierarquizagéo de desigualdades, o que implica em
visualizar-se categorias privilegiadas nos trabalhos (tais como etnia, género e
assim por diante) apenas como “portas de entrada” para a compreensdo de
fendmenos mais amplos, relacionados a desafios a discursos que constroem
diferencas e a busca por formas discursivas alternativas, valorizadoras da
pluralidade de vozes e desestabilizadoras de congelamentos identitdrios
estereotipadores.

No caso das dissertagdes e teses sob os descritores de multiculturalismo e
interculturalismo, citadas anteriormente, pode-se levantar a hipétese de que
uma delas, que trata da prética educacional de professores indios, levando em
conta os conflitos inter-étnicos e identificando esta préitica com o projeto de
manutengio da identidade indigena, avanga em termos da categoria hibridismo
(ou hibridizagdo), no tratamento da questdo. Isto porque, conforme salientado
no resumo da dita dissertag@o, o foco € sobre a articulagio da tradi¢io indige-
na com um produto cultural dominante (no caso, a escrita), buscando-se le-
vantar as estratégias pelas quais o letramento assim realizado estd a servigo da
reelaboragdo da identidade étnica em um contexto colonizador. Neste prisma,
a hibridizagdo cultural da identidade indigena, em contato com os padrdes
culturais dominantes, € entendida em uma visdo de resisténcia a assimilagdo e
de fortalecimento identitario, reconhecendo-se as posi¢oes desiguais de poder
a base da constitui¢do dos discursos formadores das identidades em questdo.

A partir dos dados coletados, afirmamos que estudar processos de
reelaboragdes e sinteses culturais implica, nessa perspectiva, uma visdo que
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supera o congelamento identitdrio, avangando na compreensdo multicultural
critica das identidades. Nesse sentido, dissertagdes e teses que questionem dis-
cursos que constroem as diferencas, buscando, a0 mesmo tempo, superar a
mera dentincia e apontar estratégias de hibridizagdo cultural nos curriculos
em acdo, podem representar importantes subsidios para o avango da pesquisa
na drea do multiculturalismo em educagio.

Conclusoes

O presente estudo buscou caracterizar as tendéncias e enfoques do pensa-
mento multicultural na produg@o das dissertacoes e teses defendidas em pro-
gramas de P6s-Graduacg@o de 1981 a 1998, nas éreas de curriculo e formagdo
docente, presentes no CD- ROM da Associagdo Nacional de Pés-Graduagio e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd, 1999). Longe de ser exaustivo ou de se defi-
nir como um estudo sobre o estado da arte no campo do multiculturalismo,
buscou apontar caminhos possiveis na construg¢@o do conhecimento nesta area.
As constatagdes feitas em relago ao conjunto das pesquisas analisadas forne-
cem subsidios para a explicitagdo da produgdo académica e seu didlogo com os
discursos multiculturais, apesar de se ressaltar, mais uma vez, as limita¢des
decorrentes de a andlise incidir, nessa fase incial, sobre os resumos dos traba-
lhos. Ainda nessa mesma perspectiva, cabe assinalar a importéncia de se incen-
tivar a realizagdo de resumos que deixem claros os fundamentos tedrico-
metodolégicos que embasam o estudo, bem como o argumento, as categorias
centrais e as principais conclusdes, de forma a fornecer, para o leitor, uma
visdo mais esclarecedora do foco da pesquisa.

De uma forma geral, pode-se afirmar, a partir do presente estudo, que os
resumos indicam n@o haver, ainda, uma intencionalidade quanto ao marco
tedrico de multiculturalismo, embora insinuem categorias de estudo que fa-
zem parte dessa concepgdo. As primeiras andlises demonstraram que n@o po-
demos falar de multiculturalismo na década de 90 e sim de uma rede de cate-
gorias que evidenciam preocupagdes hoje, eminentemente, voltadas para as
discussdes multiculturais. Questdes ligadas a género, etnia , raga, sexualidade,
“deficiéncia”, identidade, entre outras, demarcam a trajetdria de construgio de
um campo de saber transdisciplinar. A selegdo das pesquisas consideradas
portadoras de preocupagdes multiculturais deu-se a partir do olhar multicultural
critico sobre a categoria identidade, argumentando-se que a presenca de uma
sensibilidade a seu carater de construc@o e de hibridizac@o delinearia o potencial
multicultural critico presente nos trabalhos analisados, independentemente da
presenca explicita dos termos “multicultural” ou “intercultural”. No entanto,
cabe assinalar que a auséncia das categorias multicultural e intercultural na
producdo em curriculo e formag@o docente, presente no CD-ROM estudado,
leva a importancia de se disseminar, com mais consisténcia, a produg@o acadé-
mica nacional e internacional sobre o campo do multiculturalismo.
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De fato, em ambos os casos (curriculo e formagio docente), € importante
apontar que o referencial multicultural, particularmente abragado pela pers-
pectiva multicultural critica pés-colonialista (McLaren, 2000), poderia ofere-
cer subsidios relevantes para trabalhar e refinar préticas curriculares e de for-
magc@o docente mais coadunadas com a formagdo da cidadania multicultural.
Da mesma forma, no que se refere as dissertagdes e teses sob os descritores
multiculturalismo e interculturalismo, torna-se claro que a merautilizagéo desses
termos ndo indica, necessariamente, a visualizagdo da formagdo identitaria
multicultural e hibrida no contexto das pesquisas realizadas.

O olhar sobre a produgdo de dissertagdes e teses, sob os descritores
multiculturalismo, interculturalismo, curriculo e formagdo de professores, a
partir do tratamento a questdo da formag&o da identidade hibrida e multicultu-
ralmente comprometida, indica, também que trabalhos enfocando discursos for-
madores e/ou silenciadores de identidades, bem como discursos viabilizadores
da prépria (re)elaborag@o identitdria trazem potenciais para o multiculturalismo
na educacg@o. A andlise da produgfo discente em pauta revela que caminhamos
para pesquisas impactantes, nessa drea: a idéia abstrata de diversidade e
pluralidade cultural, presente em algumas dissertagdes, dd lugar a discursos
mais criticos de formagao identitdria em contextos discriminadores e desiguais.
Ainda nesse enfoque, idéias que limitam a andlise a marcadores tinicos de iden-
tidade, cedem lugar, em outras dissertacdes e teses, a pesquisas mais criticas
sobre préticas discursivas de hibridizag&o cultural.

Do ponto de vista metodolégico, observou-se a predominéncia de estudos
qualitativos, particularmente de cunho etnogréfico, indicando potenciais para
o trabalho com as vozes e histdrias singulares constitutivas das identidades
plurais. Entretanto, referimo-nos a necessidade de mais pesquisas que narrem
experiéncias multiculturais, levadas a cabo por professores e formadores de
professores no cotidiano de suas préticas pedagdgicas, de forma a compreen-
der os potenciais e desafios na implementac&o do olhar multicultural no coti-
diano educacional. Apontamos a relevancia de se realizarem, também, pesqui-
sas-de cunho quantitativo, advogando a necessidade de se buscar superar o
bindmio quantitativo-qualitativo na pesquisa educacional, bem como de enfocar
o multiculturalismo por caminhos metodoldgicos, também eles hibridos e plurais.
.. Uma outra erdem de consideragdes refere-se a importéncia de se trazerem as
reflexdes multiculturais, detectadas em pesquisas voltadas a comunidades e
grupos especificos (indios, mulheres, afro-brasileiros), também para o dmago da
educac@o formal. Embora de grande relevancia para as reflexdes na 4rea do
multiculturalismo, os trabalhos no dmbito da educag@o informal poderiam ser
enriquecidos por outros que trouxessem, para o curriculo e para a formagéo
docente, essa perspectiva. Da mesma forma, parece importante ressaltar, mais
uma vez, a importéncia de nfo se utilizarem as categorias multiculturais de etnia,
raga, género e outras como fins em si mesmas, sob pena de congelamento
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identitdrio, em detrimento de uma andlise mais ampla dos processos de sinteses
e hibridizagdes culturais, na constitui¢éo dasidentidades. Utilizar tais categori-
as como pontos de partida para a discussdo sobre a construgio das diferencas
e sobre discursos que podem pd-las em xeque, parece representar um caminho
multicultural critico que merece ser melhor explorado, em dissertagdes e teses
vindouras.

Em sociedades multiculturais, marcadas por desigualdades, racismos e
neo-nazismos que se manifestam, de forma cada vez mais assustadora, em
nosso mundo contemporaneo, a produgio de pesquisas que questionem discur-
sos homogeneizadores e busquem formas alternativas de valorizagdo da
pluralidade cultural e desafio a construgdes discursivas xenéfobas e
discriminadoras torna-se, nessa visdo, uma necessidade vital para a reflexdo
curricular e educacional no inicio do novo milénio.

Nota

1. Versido inicial do presente artigo, produzido no contextoda pesquisa “Multiculturalismo
e Educacg@o”, com o apoio do CNPq, foi apresentada no GT de Curriculo, 23* Reuniéo
Anual da ANPEd, Caxambu, 23 a 28 de setembro de 2000.
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HYPOLITO, A. M. e GANDIN, L. A. (Orgs.). Educagdo em
tempos de incertezas. Auténtica: Belo Horizonte, 2000

Das incertezas do tempo as
(im)possibilidades da Educagao

Neuza Guareschi

O aumento, a rapidez e a sofistica¢cdo dos meios de comunicagéo, o pro-
cesso econdmico, cultural e social de globalizac¢@o que estamos vivendo atual-
mente e a busca de uma hegemonia neoliberal por determinados governos,
fazem com que a integrac@o entre os seres humanos seja maior, mas, acima de
tudo, mais complexa. Ao mesmo tempo em que ocorre uma integragdo mundial
em relagdo a questdes mercantis e culturais, ocorrem também diferentes tipos de
reagdes, resisténcias e discussdes frente a elas. Como exemplo desse tipo de
reagdes, podemos citar o Férum Social Mundial (realizadoem Porto Alegre,RS,
em janeiro de 2001), ocasido em que tépicos como globaliza¢do econdmica,
pobreza, justi¢a social e o respeito as diversidades culturais e as diferentes
identidades fizeram parte de quase todos os debates. A complexidade de enten-
dimento que todas essas questdes envolvem &, certamente, muito grande. Le-
vando em conta essa complexidade € que devemos também olhar, ou analisar, 0
surgimento e a continuidade das rela¢ées sociais que se estabelecem nas diver-
sas institui¢des de nossa sociedade. Assim, ndo héd dividas de que vivemos,
atualmente, num periodo de muitas incertezas!



O livro organizado por Gandin e Hypolito mostra a complexidade politica,
tedrica, cultural e ideoldgica que se faz presente em diferentes discursos e sobre
diversas questdes, envolvendo a institui¢do educagio na contemporaneidade.
Pode-se dizer que essa complexidade, principalmente politica e cultural, aborda-
da no livro, € o que os organizadores apontam como aquilo que nos traz tempos
de incertezas e utopias que presenciamos nos discursos sobre educagdo. Dessa
forma, o livro € dimensionado no debate dessas complexidades politicas e cultu-
raisquewrazem atonaa emergéncia de uma série de fatores da contemporaneidade,
que levam a refletir sobre tempos de incertezas. Isto €, os organizadores esco-
lheram desenvolver primeiramente uma discuss@o de um ponto de vista tedrico,
que abarcasse a transi¢do paradigmética dentro da drea da educagio deste final
do século para, num segundo momento, apontar, questionar e analisar questdes
relacionadas ao curriculo, & reforma educacional, a pedagogia, a formagio de
identidades e aos movimentos sociais na educagio.

As questdes da educagio, principalmente as relacionadas a filosofias e
politicas das escolas, as préticas pedagdgicas, ao curriculo e a constru¢do das
identidades no mundo globalizado e guiado pelo sistema neoliberal, nos fazem
pensar, também, no que Santos (2000) chama de a morte das expectativas. Este
autor fala que, até algum tempo atrds, as familias, dependendo da situagdo
econdmica, cultural, social e geogrifica em que se encontravam, poderiam
facilmente prever, com certa antecedéncia, o futuro de seus filhos e filhas. Pais
e maes saberiam que as criangas concluiriam o ensino fundamental e médio,
cursariam uma faculdade e, no término, trabalhariam na sua drea de formagéo.
Hoje, vivemos um tempo de incertezas, no qual essa previsdo ndo é mais vidvel
ou confidvel. Mesmo as familias econdmica e socialmente mais estdveis ndo
arriscam prever com certeza se seus filhos e filhas passardo no vestibular, fardo
um curso superior e, mesmo isso acontecendo, se irdo encontrar trabalho na sua
area de atuag@o. Santos entende que hd um crescimento da arrogéncia das elites
politicas, como decorréncia da “naturaliza¢do” e irreversibilidade da globalizag3o,
em articulagdo com a resignag@o das pessoas como uma forma de organizagio
social sem futuro, sem expectativas. Tal resignag@o serd fundamental no resulta-
do do processo que ocorre na atualidade. A discrepancia entre a experiénciae as
expectativas vivenciadas atualmente serve de mote para esta resignacéo, na
medida que presenciamos a “morte” das ditas expectativas. Se fizermos uma
andlise do periodo moderno tardio, podemos encontrar ainda expectativas de
mudangas, como, por exemplo, a possibilidade de um sujeito de classe média
desejar a mudanga de status social ou a ascensdo de classe. Hoje, todavia, com
a expectativa de futuro natimorta, a experiéncia, o status quo, passa a ser mais
“brilhante” que a expectativa, ou a possibilidade de modificagdo. Percebe-se,
assim, que a institui¢@o escola, dentro da sociedade que estamos vivendo hoje,
€ a que mais expde as pessoas as complexidades e insegurangas nesses tempos
incertos.
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Parafraseando Morin (1999), enfrentar as incertezas exige a convergénciae
ensinamentos de diversas ciéncias e disciplinas. Diz ele: “A maior contribui¢io
de conhecimento do século XX foi o conhecimento dos limites do conhecimen-
to. A maior certeza que nos foi dada é a da indestrutibilidade das incertezas, ndo
somente na a¢do, mas também no conhecimento” (1999, p. 55). Acredito que
uma das idéias que nos confirma esta afirmagao é sem divida a diversidade de
conhecimentos que as ciéncias abrangem. Entretanto, existe uma questdo que
penso ser ainda maior: a incapacidade e o limite das disciplinas em estabelecer
fronteiras e trabalhar com as diferengas, respeitando e ndo apagando suas ca-
racteristicas singulares, e ndo colocando as pessoas em desigualdades. E esse
esforgo intelectual e politico de ndo essencializar teorias, priorizar conceitos ou
estabelecer supremacia para algumas categorias que o livro propde. Os seis
trabalhos contidos no livro estruturam-se apresentando nos trés primeiros capi-
tulos um debate mais tedrico e bastante atual do campo da educagio; nos ou-
tros trés, sdo discutidas algumas das realidades sobre questdes de raga, género
e movimentos sociais na escola. Assim, os trabalhos deste livro objetivam real-
mente compreender a realidade do mundo da educagio no debate das teorias
educacionais atuais, tendo presentes os conflitos entre o estado e as diversas
esferas da sociedade e discutindo o cotidiano daqueles e daquelas que, cons-
truindo suas diferentes identidades, se produzem na escola.

Buscando debater as aproximagdes e os distanciamentos entre diferentes
abordagens consideradas progressistas, Apple e Carlson discutem teorias edu-
cacionais criticas em tempos de incertezas. Esses autores, mas principalmente
Apple em outros trabalhos, t€ém apontado as possiveis tensdes que sdo geradas
entre as visdes neomarxistas/neogramscianas e os enfoques pds-estruturalistas
e pés-modernistas na compreensao de processos pedagégicos, curriculo e cons-
truc@o de identidades na escola. Conhecendo os trabalhos de Apple e Carlson,
pode-se arriscar dizer que a principal preocupag@o desses autores € a de nunca
esquecer uma agenda politica, de ndo negligenciar a importancia da estrutura
econdmica e de ndo romantizar determinadas questdes da cultura e da histdria
implicadas na construgdo das identidades de género, raga, etnias e sexualidade.

Apple e Carlson ndo negam, em absoluto, as percepgdes e contribuigdes
trazidas pelo dominio do discurso no campo da educagdo, como o fazem traba-
lhos situados dentro dos enfoques do pés-estruturalismo, bem como analises
desconstrutivas das perspectivas ndo estruturantes do pds-modernismo. Desta-
cam, também, a importincia de aspectos relacionados a educagido desenvolvi-

- dos pelos estudos feministas, principalmente os das feministas negras, aliados
ao pds-estruturalismo, sobre as politicas de identidade e os novos movimentos
sociais. Entretanto, ressaltam, primeiro em rela¢do a alguns dos novos movi-
mentos sociais da pés-modernidade, que esses sdo reaciondrios, como por exem-
plo, os grupos religiosos fundamentalistas e suas interferéncias no debate so-
bre a educagdo; e, depois, em relag@o as politicas de identidade, chamam a
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atengdo para aspectos da estrutura social e econdmica na formagdo dessas
identidades, salientando que o politico ndo se esgota no pessoal.

Com a preocupacdo de discutir a reforma educacional conservadora,
enfatizando as possiveis desconsideragdes que essa reestrutura educacional
faz em relagdo as diferentes identidades culturais e sociais no curriculo e na
escola, Hypolito e Gandin analisam os conceitos de hegemonia e ideologia na
tradi¢do neo-marxista, em contraponto ao conceito de discurso no pds-estrutu-
ralismo. Se, por um lado, a discuss@o do conceito de ideologia nos campos da
educagio critica conduz inevitavelmente ao debate sobre as lutas educacionais
e politicas do curriculo e da escola e suas intersec¢des com 0s campos econd-
mico e social dasociedade, por outro lado, o conceito gramsciano de hegemonia
tornou-se também fundamental nos estudos sobre curriculo no que diz respeito
a produgdo das relagdes sociais e as diversas formas de consciéncia nas prati-
cas didrias no espago da escola. Entretanto, as teorias sobre discurso
complementam e refor¢am os estudos educacionais, ampliando-os e
complexificando-os, quando buscam os significados da linguagem através das
priticas sociais e histéricas das instituigdes. E no sentido de buscar analisar
pontos estratégicos desses dois paradigmas, na tentativa de uma abordagem
tedrica mais integradora na educagio critica, que os autores mostram a impor-
tancia de diferentes experiéncias politicas que evidenciam a luta contra-
hegemonica de discursos que se produzem em relagdo aos aspectos sociais,
culturais, raciais e de classe na construgdo de identidades e de praticas
redemocratizantes em reformas educacionais e em processos pedagégicos na
escola.

As discussdes tedricas em torno da relagdo entre ideologia, hegemonia,
senso comum e discurso, levam necessariamente a uma retomada da obra de
Gramsci, j4 iniciada pelos estudos culturais, principalmente por Hall (1988),
quando coloca que, embora a linguagem nio fosse um ponto principal para o
pensador italiano, este estava plenamente conscio de sua importancia.

Ja Luke, no terceiro capitulo do livro, ndo contemporiza as intera¢des ou
complementariedades entre as abordagens tedricas do neo-marxismo e a discus-
sdo sobre as teorias do discurso no pds-estruturalismo na area da educag@o
critica. Para este autor, as teorias do discurso no pés-estruturalismo so, além de
umacritica as abordagens empiricas das ciéncias sociais, um corte epistemolégico
e uma mudanga de paradigmas na forma de analisar e compreender as préticas
educacionais. E certo que Luke rejeita as anélises da ideologia em relagio ao
discurso. Entretanto, assume que a anélise de discurso deve ter uma posi¢do
politica e critica definida sobre a realidade, e reflexiva e interpretativa sobre os
textos. Considera ainda que, através das possibilidades metodoldgicas de que a
andlise do discurso dispde, devem ser intensificados trabalhos na drea da edu-
cacdo que busquem examinar novas comunidades, novos textos, novas identi-
dades sociais caracteristicas dos tempos pds-modernos. Este autor defende,
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portanto, a aplicacdo, em trabalhos do campo da educag@o, de uma andlise de
discurso desde uma perspectiva critica. Desse modo, a abordagem sobre a ana-
lise de discurso apresentada por Luke, a qual remete aos quadros tedricos do
pés-estruturalismo, ndio se propde a andlises simplistas das intersecgdes entre
as identidades de género, raga, etnias, sexualidade e classe social, mas a desem-
penhar um papel importante em ressignificar experiéncias e construir contra-
narrativas a partir dos diferentes discursos e préticas sociais na educag@o.

Pode-se dizer que, nos trés primeiros capitulos, o livro se propde a apresen-
tar um debate sobre conceitos fundamentais do neo-marxismo e seus contra-
pontos, ou possiveis intersec¢des, com teorias do pds-estruturalismo, princi-
palmente no que diz respeito ao discurso. Uma das principais questdes levan-
tadas € a de como a educac@o critica fundamentada no neo-marxismo e no pés-
estruturalismo pode dar conta de abarcar, em suas discussdes centrais dos
tempos de incertezas, tanto a estrutura e as politicas educacionais, quanto a
vida cotidiana, praticas pedagdgicas e constru¢do das identidades — raga, clas-
se, género e sexo — no espago da escola.

Os trés ultimos capitulos se detém a abordar algumas discussdes sobre
politicas de identidades e movimentos sociais na educag@o ilustrando, em for-
ma de pesquisa, possiveis integracdes entre os dois paradigmas.

No sentido de focalizar experiéncias, resisténcias e politicas das identida-
des de raga e género na educagio, os capitulos de Ferreira e Carvalho ndo se
dedicam apenas a situar seus trabalhos no paradigma neo-marxista ou pds-
estruturalista, mas buscam compreensdes sobre os temas de raga e de género
que possam demonstcar possiveis intersecgdes entre eles.

Emrelagdo a raga, sabemos que, no Brasil, diferentemente de outros paises
como os Estados Unidos, as pessoas t€ém sido historicamente classificadas cada
vez mais sob as categorias das cores preta, parda e branca. Essa pratica denota
as estratégias da ideologia do embranquecimento iniciada pela aristocracia,
continuada pela burguesia e depois pelos interesses do capital multinacional.
Dessa forma, as diferengas raciais no Brasil tém sido negadas e disfar¢adas
por uma falsa democracia racial. As tentativas de se reduzir a problemética
das diferencas e, conseqiientemente, das discriminagdes raciais, a categoria da
classe social, perdurou por muitos anos e foi nomeada por Fernandes (1978),
como o “dilema racial”.

Considero que no Brasil, assim como em outros paises do Terceiro Mundo,
as lutas sociais pelo reconhecimento e libertagdo de identidades histérica e
culturalmente discriminadas e oprimidas, como no caso dos negros e das mulhe-
res, foram desenvolvidas como parte integrante dos movimentbs de grupos que
tinham como meta principal a questdo econdmica. Isto é, buscavam a diminuig&o
da pobreza e melhores condi¢des de salario e de vida para a populag@o carente
e trabalhadores/as explorados/as. Esses movimentos sociais, cujo objetivo prin-
cipal de luta era contra as desigualdades sociais e econdmicas de classe, possi-
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bilitaram o caminho para que os novos movimentos emergissem em busca dos
direitos das identidades diferenciadas e discriminadas como, por exemplo, mu-
lheres, negros, gays, lésbicas, etc,.

Os estudos de género e de diferentes orientagdes sexuais sdo hoje temas
essenciais e ja consagrados nas dreas de pesquisa em educagfo. Entretanto, o
fato de ja estarem sendo discutidas nas escolas ndo € uma garantia para que
essas questdes ja facam também parte dos curriculos, ou que as escolas tenham
criado politicas educacionais curriculares. Embora as anilises sobre a constru-
¢do da identidade de gé€nero ndo devam ficar restritas ao espaco da escola, € a
partir das relagdes que se desenvolvem nela que se podem compreender mui-
tas das discriminagdes, significados e conceitos que se estabelecem sobre gé-
nero na sociedade.

S#o, portanto, trabalhos como o de Marcia Ferreira e de Marilia de Carva-
lho que vao subsidiar novas discussdes sobre a constru¢io de identidades como
de género e de raga, para que se possatambém pensar em praticas que permitam
que as diferencgas se manifestem nos espagos da escola e das salas de aula.

Sabemos, também, que as esferas social, cultural, econdmica e politica da
sociedade que envolvem as dindmicas de género, raga, sexualidade e classe,
ndo sdo construidas de forma linear. Pelo contrario, produzem-se e se reprodu-
zem de maneira contraditéria, complexa e descontinua, gerando conflitos e
resisténcias. Considerando essas questdes, Fischer, no ultimo capitulo do li-
vro, apresenta uma reflexdo diferenciada sobre movimentos sociais e educagio
popular. Através da leitura de alguns autores brasileiros e estrangeiros, ele
reflete acerca de argumentos, complexidades, contextos e ideologias do desen-
volvimento de pesquisas sobre educag@o popular e movimentos sociais. Pode-
se dizer que os trabalhos na 4rea da educac@o popular, a qual este autor se
dedica ha décadas, iniciaram, desencadearam e incitaram outros estudos sobre
politicas de identidade que vém se realizando no campo dos Estudos Culturais,
em relagdo a género, raga e classe social. As experiéncias na area da educagio
popular desenvolvidas com mulheres, jovens, criangas, idosos, com diferentes
etnias e grupos religiosos, mostram que os movimentos sociais ndo buscam
somente a inclusdo social de pessoas economicamente excluidas da sociedade.
Os trabalhos de pesquisa na drea da educac@o popular buscam também promo-
ver o desenvolvimento de politicas piiblicas que propiciem a inserc@o das pes-
soas como verdadeiros cidaddos e cidadds de uma auténtica participagdo na
sociedade.

A preocupag@o que o autor apresenta sobre a tematica das relagbes de
poder, conhecimento/saber e cédigos culturais, desenvolvida através de auto-
res como Alberto Melucci e José de Souza Martins, demonstra que, além de
reforgar a discussdo conduzida ao longo do livro, o debate tedrico sobre movi-
mentos sociais realizado por Fischer se situa na linha de estudo dos Novos
Movimentos Sociais, embora ele ndo os denomine dessa forma.
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Com certeza o livro apresenta uma discussdo tedrica inovadora ao abordar
os distanciamentos necessarios ou as possiveis aproximagdes entre conceitos
de paradigmas diferentes. Promover o debate no campo da educag@o, a partir de
uma perspectiva ampla e complexa como a proposta neste livro organizado por
Gandin e Hypolito, € certamente fundamental para todos os que atuam nessa
drea e em dreas afins.

Referéncias Bibliograficas

FERNANDES, F. A integracdo do negro na sociedade de classes.?2 v. 3 ed. Sdo Paulo:
Atica, 1978.

HALL, S. The toad in the garden: thacher among the theorists. In: Nelson and Grossberg,
Marxism and the interpretation of culture. Urbana: University of Illinois Press,
1988.

MORIN, E. A cabega bem feita. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2000.

SANTOS, B. de S. A critica da razdo indolente: contra o desperdicio da experiéncia. Sdo
Paulo: Corta Editora, 2000.

Neuza M. F. Guareschi é professora da Faculdade de Psicologia da PUC.
Endereco para correspondéncia:

E-mail: nmguares@pucrs.br

189



dissertacoes e testes
PPGEDU/UFRGS

O olhar do aluno adulto sobre sua trajetoria:
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RESUMO:

Sabe-se que diferentes pesquisas em diferentes lugares, ja realizadas, tentam explicar
ou justificar que as condigdes sdcio-econdmicas s@o fatores determinantes no desem-
penho escolar. Esta pesquisa tem a intengéo de aprofundar um pouco essa discussio. A
investigacdo foi realizada com alunos do Servigo de Educag@o de Jovens e Adultos da
Secretaria Municipal de Educagdo do municipio de Porto Alegre que tem pautado seu
trabalho politico-pedagdgico no rompimento de uma elaboragio curricular acritica,
apoiada nas ideologias de uma sociedade profundamente desigual, mas que apresenta
um elevado indice de permanéncia nas etapas de alfabetizacéo. E, face a esses signifi-
cativos indices a proposta foi estudar as razdes através das condi¢des sociais, pedagé-
gicas, emocionais e cognitivas dos alunos, o porqué da permanéncia por tanto tempo na
mesma etapa. Por outro lado, nas entrevistas com os professores investiguei suas con-
cepcdes sobre os fatores que interferem na aprendizagem. Utilizei entrevistas semi-
estrutradas tanto com os alunos como com seus professores. Os dados encontrados
apontam para caminhos, mesmo que provisorios e pontuais, até entdo néo estudados na
Educagio Popular. Os adultos pesquisados, em niimero de quatro e com idades que
variam de 31 a 66 anos, demonstram condigdes cognitivas aquém de suas possibilida-
des, o que de alguma maneira foi reforgado por suas condig¢des emocionais e sociais, e
por conseguinte interferem nas suas condi¢des pedagdgicas. Os professores desses
alunos, por outro lado, nas suas falas, deixam transparecer préticas tradicionais, que
foram e sdo questionadas pela Educagio Popular.



A informacao na escola como acontecimento: que
sentidos estao sendo produzidos?

Marleni Nascimento Matte

Nivel: Mestrado
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Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educag@o: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: educagio, informética e ensino, andlise de discurso.

RESUMO:

Este trabalho tem como objetivo a realiza¢@o de uma andlise do discurso pedagégico a fim
de refletir a presenga da informética na escola como um acontecimento discursivo, verifi-
cando os sentidos produzidos por alunos e professores. E um estudo sobre o processo de
informatizagio daescola, elaborado apartir de entrevistas semi-estruturadas com profes-
sores e alunos de duas escolas, do Rio Grande do Sul, visando a constituir um corpus de
andlise. A partir das marcas de heterogeneidade mostradas, sdo descritas as posigdes
ocupadas pelos sujeitos no fio do seu discurso; e, através dessas posi¢des e dos sentidos
produzidos, escrevem-se as relagdes e negociagdes materializadas nos discursos. A teoria
da Andlise de Discurso € utilizada como referencial tedrico. Sdo encontrados sentidos de
negacdo e de afirmagfo da informatica, revelando atitudes de resisténcia e de adeséo.
Esses sentidos ressoam sobre o acontecimentodiscursivo, mostrando na sua construgio
um processo instdvel e nio-homogéneo.

O prazer como imperativo, a literatura como meio, os
corpos déoceis como fim: o micropoder dos catalogos de
livros infantis

Maria Alice Hamilton Goulart
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Defesa: janeiro/01

Orientadora: Marisa Cristina Vorraber Costa

‘Linha de Pesquisa: Estudos Culturais

Palavras-chave: representagdo, crianga, disciplina, governo, poder-saber.

RESUMO:

Na perspectiva dos Estudos Culturais, esta pesquisa discute o tema da representagéo da
crianca feita pelos catdlogos de livros de literatura infantil. A investiga¢@o problematiza
concepgdes de infancia, contrapondo ao conceitomoderno uma visao nao uniformizadora
e homogénea da crianga. Mostra que os discursos produzidos nos catdlogos nao apenas
refletemuma determinada teoria do desenvolvimento, mas efetivamente geram saberes ao
representar. As concepgdes tedricas sobre as quais realizei a pesquisa se coadunam com
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o pés-estruturalismo e a pés-modernidade.. Sdo trabalhados quatro temas principais:
medo, ecologia, familia e satide. Neles s@o analisados os discursos que vém inventando a
crianga, na Modernidade, e que de certa maneira vao formatando saberes para justificar
processos de naturalizag#o, classificag@o e governo sobre ela. Examina também os pro-
cessos de constitui¢do de regimes de verdade sobre a crianga, o saberescolare as praticas
docentes, utilizando-se para isso das ferramentas poder-saber, disciplina e governo. A
pesquisa leva a pensar que a pedagogia produz pessoas e suas préticas estdo centradas na
transformagao do tipo de relag@o que o sujeito tem para consigo mesmo; a discursividade
dos catdlogos, minuciosamente pedagogizada, plasma, nos saberes que constréi sobre
criangas, as énfases de uma tecnologia principal que € o dominio de si; 0 medo, no que é
dito sobre literatura infantil, € usado como estratégia indispensdvel de um complexo
processo de fabricagdo de sujeitos; os discursos sobre ecologia produzem regulagio
moral, estratégias de controle e titicas de constituigdo de subjetividades; a familia ndo
pode ser separada de relagdes de poder; a educagio para asaide visa produzir individuos
fortes, assépticos, robustos, puros e sdbios, garantindo-se, assim, um circuito educativo
que vai do corpo modelado e higienizado & alma disciplinada e décil e o cuidado de si é
dimensio ética que coloca os individuos em estado de auto-julgamento permanente.

Formacio de professores, praticas pedagdgicas e
reforma educativa: os sentidos discursivos no dizer de
professoras de anos iniciais do ensino fundamental. Um
estudo de caso na cidade de Porto Alegre/RS

Graziela Oyarzabal Macuglia

Nivel: Mestrado

Defesa: janeiro/01

Orientador: Augusto Nibaldo Silva Trivifios

Linha de Pesquisa: Trabalho e Educagéo

Palavras-chave: formago de professores, pritica pedagégica, reforma educativa, sen-
tidos discursivos, andlise de discurso francesa.

RESUMO:

O presente trabalho, um estudo de caso de natureza qualitativa e dialética, sob o
referencial tedrico e metodoldgico da Andlise de Discurso de linha francesa, vinculada
aos estudos de Michel Pécheux, tem por objetivo geral conhecer, descrever e interpre-
tar os sentidos discursivos evidenciados pelos professores de anos iniciais do ensino
fundamental acerca da realizag@o da formag&o de professores, da pritica pedagdgica e da
reforma educativa desenvolvida na atualidade nas escolas puiblicas municipais e estaduais
da cidade de Porto Alegre/RS. Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas e observa-
¢oes semi-dirigidas com doze professoras dessas escolas. A revisdo de literatura acerca
dos aspectos que constituem nosso problema de pesquisa nos ajudou a conformar a
memoria discursiva (interdiscurso) que, relacionada ao fio discursivo (intradiscurso), nos
possibilitou trabalhar com os sentidos discursivos presentes no dizer das professoras a
partir da andlise de algumas marcas lingiiistico-discursivas. Os aspectos suscitados pela
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andlise realizada foram: a ndo-transparéncia do signo lingiiistico, a heterogeneidade
discursiva, as filiagdes a diferentes formagdes ideoldgicas e discursivas e as diferentes
posigdes do sujeito-professora nas redes de sentido que se estabeleceram, ja que o sujeito
n@o é a fonte do seu dizer.

O cotidiano, 0 meio ambiente e o nacionalismo
constituindo as acoes educativas de uma empresa estatal

Maira Ferreira

Nivel: Mestrado

Defesa: janeiro/01

Orientadora: Maria Licia Castagna Wortmann

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educago

Palavras-chave: a¢des educativas, andlise do discurso, estudos, empresa estatal, coti-
diano, prética pedagdgica.

RESUMO:

Estudos sobre os projetos e programas educativos organizados e desenvolvidos por
uma empresa estatal. Busquei ver, nesse estudo, que enunciados compdem os discur-
sos que instituem as a¢des empreendidas e como essas se integram a redes discursivas.
Em que se constroem préticas voltadas & educagéo escolar, & educagdo ambiental e ao
desenvolvimento tecnoldgico. Procurei mostrar que as préticas sociais s@o culturais,
portanto ligadas a préticas politicas, econdmicas e educacionais. Saliento que os pro-
cessos de constituigcdo das a¢des educativas se ddo nos e pelos discursos, detendo-me
nos discursos pedagégico, ecoldgico, publicitirio, politico e nacionalista. Percebi, nas
andlises que fiz, que as praticas da empresa, quer sejam direcionadas para a educagéo
escolar, ou tenham outrodirecionamento, elas tém uma dimenséo educativa. A empresa
marca através de seus projetos e programas educativos a importéncia de sua produgio
industrial e os seu comprometimento social, a sociedade, por sua vez, ao dar credibilidade
as préticas que a empresa realiza, legitima suas agdes e constitui essa empresa como,
importante e necessdria para o pafs.

Olhares poderosos: o indio em livros didaticos e revistas

Teresinha Silva de Oliveira

Nivel: Mestrado

Defesa: janeiro/01

Orientadora: Rosa Maria Hessel Silveira

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagéo

Palavras-chave: andlise do discurso, indio, identidade, representagéo, livro didético,
ensino fundamental, midia, Estudos Culturais.
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RESUMO:

Esta dissertac@o estuda algumas representacdes de identidade indigena que circularam
em livros didéticos de Ciéncias (totalizando 14 titulos) e revistas brasileiras variadas
(num total de 27 titulos) a partir do final dos anos 1980 até o presente momento. O
referencial que norteia essa abordagem esté relacionado ao campo dos Estudos Cultu-
rais, numa perspectiva pés-moderna. Nesse sentido, as representagdes foram determina-
das por contingéncias e perpassadas por complexas relagdes de poder, que regulam os
sujeitos e instituem identidades. As andlises empreendidas apontam para uma énfase nos
discursos que constituem a representagdo do indio em comunh@o com a natureza como
protetor e potencial conhecedor do ambiente em que vive e, por isso, ainda “visto” como
selvagem pelos livros e revistas. No entanto, percebe-se a ruptura discursiva marcada
pela restrita ou ausente circulag@o de algumas representagdes, como a referente ao indio
na cidade e ao indio latifundidrio nos livros diddticos, por exemplo, entendendo-se, assim,
que estas circulam dependendo das circunstancias. Entendo que os discursos que circu-
lam nos dois artefatos que compdem a anélise constituem também a identidade dos
sujeitos ndo-indios ao serem incluidos em suas “leituras”.

As possibilidades de uma instituicao inventada: ordem,
desordem e criacdo na “Oficina de Criac¢io Coletiva” de
Bagé

Mirela Ribeiro Meira

Nivel: Mestrado

Defesa: janeiro/01

Orientadora: Malvina do Amaral Dorneles

Linha de Pesquisa: Politicas Publicas

Palavras-chave: politicas puiblicas, saiide mental coletiva, arte-educag@o.

RESUMO:

Este trabalho relata o processo instituinte de um espago piblico de atengdo a Saide
Mental, em Bagé/RS, intitulado Oficina de Criagdo Coletiva, caracterizado como uma
institui¢do inventada, ndo-manicomial e complexa, que contempla a integralidade. A
criagdo coletiva, o ético-estético, a arte, a aceitagdo da multiplicidade, a construgéo de
cidadania e emancipagdo por seus participantes nos permitem configura-la como um
espaco pedagdgico de possibilidades de construgio de projetos de vida.
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Produzindo tempos, espacos, sujeitos: seriacao escolar e
governo dos corpos

lara Suzana Dahlke

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/01

Orientador: Alfredo Veiga-Neto

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagio

Palavras-chave: politicas piblicas, seriagdo escolar, tempo, espago, subjetivagdo, curri-
culo; histéria da educagéo .

RESUMO:

Este estudo tematiza a seriagfo escolar e procura enfocar a sua produtividade no que
tange ao disciplinamento dos corpos. Na perspectiva em que este trabalho se inscreve, a
partir de um referencial teérico pés-moderno/pés-estruturalista, de inspirag@o foucaultiana,
busca-se compreender como essa forma de organizagio da escolaridade — em niveis e
etapas sucessivas — se articula ao projeto civilizador moderno. Séries, ciclos, classes
multisseriadas € classes de aceleragdo/progressio sdo formas de seriagdo escolar analisa-
das nesta pesqufsa; sdo invengdes sociais, engendradas sob condigdes histdricas e cultu-
rais especificas, permeadas por relagdes de interesse e poder. O estudo histérico empre-
endido elucida as condig¢Ges de possibilidade para a emergéncia do ensino seriado no
século XVI e as articulagdes daf decorrentes. Ao se promover a distribuigio dos alunos
em classes progressivas com base em critérios etdrios, instituir um programa de estudos
obrigatério, estabelecer o ensino simultdneo, esquadrinhar tempos e espagos escolares,
buscou-se junto a novas formas de ensinar, modos de governar os sujeitos. Na atualidade,
este formato de seriagdo escolar, que se expandiu junto a instaurag@o da escola moderna
— puiblica, gratuita, obrigatdria —, vem sendo implementado por outras formas que se
apresentam como sendo mais adequadas frente as transformagdes e exigéncias sociais.
Assim, na arte de governar populagdes infantis e juvenis, a seriag@o escolar tem se
desdobrado de diferentes maneiras, instituindo outros modos de objetivacéo e subjetivagio.
Em relagdo ao ensino seriado, alguns dispositivos de disciplinamento permanecem, ou-
tros sdo instituidos, mantendo-se, porém, a vontade de regulac@o dos sujeitos escolares.
Para mostrar como este modelo se altera, foi selecionada uma série de documentos ofici-
ais. A andlise discursiva empreendida conta um pouco da “histdria do presente”, em que
diferentes significados disputamlegitimidade. Foram descritos os novos sentidos que sao
atribuidos ao ensino seriado, as condig¢Ges de possibilidade para a organizagéo em ciclos,
aemergéncia das classes de aceleragio/progressio e a rearticulagio do ensino multisseriado.
Transitando entre’as similitudes e as particularidades de cada formato, o que se pdde
compreender € que, para além de um modo racional de organizar o ensino, a seriagéo
escolar constitui-se em importante elemento do curriculo e, como tal, participa na cons-
tituigdo dos sujeitos envolvidos neste processo.
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Nao é fic¢ao cientifica, € ciéncia: a genética e a
biotecnologia em revista

Daniela Ripoll

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/01

Orientadora: Maria Licia Castagna Wortmann

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagéo

Palavras-chave: ciéncias-ensino, biologia, genética, representagéo, midia; estudos cultu-
rais.

RESUMO:

A midia tem-se ocupado com freqiiéncia, nos tltimos anos, das “novidades” da genética
e da biotecnologia. Textos de revistas, jornais, cartoons, filmes de Hollywood, propagan-
das de empresas e laboratdrios, novelas de tv, talk shows, catdlogos de venda de organis-
mos, notelejornal noturno, em reportagens especiais, manchetes: a genética, a biotecnologia,
a engenharia genética, a biologia molecular e as “novas” genética molecular e gendmica
parecem ocupar uma posigao de visibilidade e destaque seja aonde for. O presente traba-
lho, dentro das perspectivas tedéricas dos Estudos Culturais e inspirados pelos trabalhos
de Stuart Hall, Dorothy Nelkin, Dorothy Nelkin, M. Susan Lindee, Donna Haraway,
Marise Amaral, Ruth Sabat e Saraf Schimidt, analisa as revistas brasileiras de circulagio
nacional e de interesse geral dos anos de 1998, 1999 2000 e procura identificar que
repertdrios de representagio e praticas representacionais tém sido usados, pela midia, na
constru¢do de uma genética e de uma biotecnologia “diferentes”, entrecortadas e atraves-
sadas por muitos temas envolvendo, dentre eles, a medicina do futuro e as suas “curas
milagrosas”, a agriculturae seus “superalimentos”, que possibilitardo acabar com a fome,
além do comércio e das préticas de manipulagio deentidades vivas, tidas como “coisas do
dem6nio”, “imorais” e lucrativas. Na condugio das andlises culturais dessas representa-
¢des, levei em consideragio aspectos como o uso de imagens, infograficos, diagramagéo
de textos, cores, uso de metéforas, aval de especialistas e personalidades que néo sdo, de
forma alguma, neutros e que, efetivamente, contribuem na costrugio e veiculagio de
representacdes dessas ciéncias tanto para um publico especializado quanto para um
publico leigo de apreciadores das ciéncias.

199



A invencao do sujeito ecoldgico. Sentidos e trajetorias
em Educacio Ambiental

Isabel Cristina Moura Carvalho

Nivel: Doutorado

Defesa: fevereiro/01

Orientadora: Nadja Mara Hermann

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educago: Conhecimentos, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: educagéo ambiental, cidadania, conciéncia ecoldgica, professor, aspec-
tos filoséficos, meio ambiente, politica.

RESUMO:

Este trabalho, desde uma perspectiva hermenéutica, tematiza os processos de produgao
de sentidos sobre o ambiental como um fendmeno que tem assumido a forma de um
campo de relagdes sociais. O campo ambiental é pensado a partir de sua inscrigao dentro
de uma tradi¢ao ambiental no Ocidente que remonta a modernidade, construindo diferen-
tes sensibilidades para com a natureza e o ambiente, entre elas a naturalista, a romantica,
e a edénica. A experiéncia contemporinea do ambiental é abordada no didlogo com a
tradic@o e através de sua contextualizag@o nas relagdes entre campo social e trajetérias
profissionais de educadores ambientais. Destaca-se a formagao de uma identidade narra-
tiva do sujeito ecoldgico em geral, marcado por um ethos roméntico e um habitus militan-
te, e a do educador ambiental em particular, com suas formas préprias de acesso ao
campo e & experiéncia de tornar-se um dos novos profissionais ambientais. O circuito
editorial e a formag@o de especialistas em meio ambiente e em educagdo ambiental sdo
abordados como parte do percurso institucional de constitui¢do da educagéo ambiental
como prética pedagdgica do sujeito ecolégico. Discutem-se as tensdes que atravessam o
projeto emancipatério ecoldgico, suas raizes contraculturais, e os paradoxos da autono-
mia como valor central desta visdo de mundo e de politica. Trabalhou-se com a idéia de
que campo e trajetdria se articulam reciprocamente e que a narrativa € a condigdo de
possibilidade da produgio dos sentidos vividos e de sua elaboragdo numa narrativa auto
e hétero compreensiva enunciada pelos sujeitos e estruturada nas formas organizativas
do campo.

Do fracasso ao sucesso escolar: o emaranhado de possibi-
lidades e significacoes que tecem as relacoes de sucesso,
saber e socializacao no processo de inclusio na escola

Silvana Maria Aranda

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/01

Orientadora: Carmem Maria Craidy

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagio e exclusdo social

Palavras-chave: sucesso escolar, ensino ptblico municipal, Porto Alegre, éxito escolar,
turma de progressdo, cotidiano escolar, ensino por ciclos.
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RESUMO:

Este € um estudo sobre o que leva criangas de periferia a permanecerem na escola e
avangarem na “relagdo com o saber”. Nele o conceito de sucesso escolar é discutido e
recolocado. Tendo por base este novo conceito de sucesso, foi realizada a pesquisa em
turmas de primeiro ciclo de uma escola Municipal da periferia de Porto Alegre, onde
se buscou levantar a percepgao destas criangas sobre o fato de estarem na escola e
avangarem, e a repercussio disto em suas vidas. Para tanto, foram utilizados os seguin-
tes instrumentos: observag@o participante de sala de aula, “inventdrio de saber” e en-
trevistas semi-estruturadas com as criangas, pais e professores. A metodologia empre-
gada foi a Rede de Significagdes, criada por Rossetti Ferreira e equipe do CINDEDI
(Centro de Investigagdes sobre Desenvolvimento Humano e Educag@o Infantil). Algu-
mas das conclusdes parciais deste estudo foram: a metodologia de trabalho da profes-
sora ndo se constitui em fator decisivo para o sucesso escolar das criangas, embora
desempenhe importante papel. As criangas que alcangaram um nivel maior de sucesso
sdo aquelas que encontraram uma professora que se relaciona com afeto, no sentido de
respeitd-las e acreditar que podem aprender, dando uma dimensio de acolhimento e
exigéncia, no processo educativo. Este sucesso também se deve ao vinculo das criangas
com a escola e desta escola com a comunidade, constituido através de respeito, limites e
proximidade. Este sucesso se configurou néo s pela permanéncia das criangas na escola,
mas em “avangos conceituais que caminham em dire¢@o ao sistema alfabético da repre-
sentagdo escrita”, ao desenvolvimentoem virios aspectos e ao estabelecimento da relagio
com o saber em sua dimens#o epistémica, social e identitdria.

Conhecer para colonizar/colonizar para conhecer: a
natureza do discurso do ecoturismo

Ingrid Corréa Strelow-Lima

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/01

Orientador: Maria Licia Castagna Wortmann

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagéo

Palavras-chave: ecoturismo, andlise do discurso, estudos culturais, representagao,
turismo, educagéo ambiental.

RESUMO:

A presente dissertagdo discute representagdes de ecoturismo/turismo ecolégico veicu-
ladas em revistas brasileiras de noticias semanais ou mensais, notadamente nos anos
de 1999 e 2000. As anélises inspiram-se no campo teérico dos Estudos Culturais, que
reconhecem a importancia das representagdes, da linguagem e dos discursos na consti-
tuicdo de identidades culturais, centrando-se em reportagens e propagandas que utili-
zamtextosescritos e imagéticos paralidarcom o ecoturismo/turismo ecoldgico. A temdtica
central da investigagdo envolve a andlise de alguns dos discursos que se articulam na
institui¢do, organizagdo e legitimag@o do ecoturismo/turismoecoldgico como prética cul-
tural. Envolve, também, perceber/assumir que a ciéncia, a publicidade e o consumo,
conjuntamente com o ecoturismo/turismo ecoldgico, produzem representagdes — € a
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prépria natureza. As publicagdes foram tomadas como produtos da cultura que ensinam
como sio o ecoturismo/turismo ecolégico e a natureza, e quais sdo os modos corretos de
agir sobre ela que incluem propostas de participagao dos sujeitos em excursdes, o uso de
equipamentos apropriados para cada tipo de “desafio”, bem como a adog?o de certos
alimentos, roupas, calgados, meios de transporte e aderegos definidos como “peculiares”
a prética do ecoturismo/turismo ecolégico. Foi possivel ver que os textos das revistas
constantemente falam de aventura, monotonia, tecnologia, saide e beleza, produzindo
significados sobre a natureza no ecoturismo/turismo ecolégico. Os Estudos Culturais
mostraram ser um referencial importante no que tange a possibilidade de levantar-se
temdticas que se vinculam & produg@o do ecoturismo/turismo ecoldégico nos textos das
revistas, bem como em pegas publicitérias selecionadas nestas mesmas publicagdes. A
dissertagdo também inclui uma breve discuss@o sobre os discursos que circulam sobre a
educagio ambiental, a ecologia profunda, o desenvolvimentossustentdvel e a “aventura”,
que podem ser destacados como os grandes temas a que se liga o ecoturismo/turismo
ecoldgico nos materiais analisados.

Historias de um “lobo mau’’: A matematica no
vestibular da UFRGS

Isabel Cristina Machado de Lara

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/01

Orientadora: Norma Regina Marzola

Linha de Pesquisa: Teorias Pds-Criticas em Educagao

Palavras-chave: matemdtica, poder/saber, disciplina, exame, discurso, subjetivagao.

RESUMO:

Esta dissertagdo trata das provas de Matemédtica no Concurso Vestibular da UFRGS -
Universidade Federal do Rio Grande do Sul —, centrando seu estudo na polémica trazida
a publico pelo jornal Zero Hora, de Porto Alegre (RS), sobre a prova do Concurso
Vestibular de 1998. O estudo desenvolve-se a partir de uma perspectiva foucaultiana,
utilizando-se das nogdes de poder/saber, exame, disciplina, discurso e subjetivagao.
Procura entender a Matemdtica das provas como produtora de um certo modo de ver e
pensar a Matematica, constituindo, assim, as subjetividades dos/as candidatos/as. Num
primeiro momento, e através de uma revisao bibliogrifica, descrevo os discursos que
se formaram e se individualizaram no tempo, constituindo-se em pressupostos dos
modos de ver e pensar a Matemética e a Educagdo Matemética. Num segundo momen-
to, o trabalho trata da anélise de documentos, dados, graficos, provas, bem como maté-
rias, artigos e depoimentos publicados na midia, referentes ao Concurso Vestibular da
UFRGS na ultima década, tomando-os como um discurso que produz, de maneiras
diferentes, a prova de matemdtica do vestibular. Meu objetivo foi identificar as possi-
veis regularidades e descontinuidades desse discurso, no “jogo de verdades” que eclode
em 1998. Finalmente, detenho-me especificamente na prética discursiva dessa midia
como produtora da prova de Matemdtica da UFRGS em cada ano do periodo estudado,
mostrando as a¢des que constituiram, de uma forma mais imediata, o confronto de 1998,
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um confronto que produziu efeitos, entre eles a mudanga dos critérios de avaliagéo e
sele¢do do concurso vestibular. A anélise e discussdo dessa “mudanga” constitui a tltima
temdtica dessa dissertagdo, mas néo o ponto final dessa discusséo.

Jovens no ensino supletivo: reconstituindo trajetorias

Carmen Teresinha Brunel do Nascimento

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/01

Orientadora: Jaqueline Moll

Linha de Pesquisa: Educagao, Culturas, A¢des Coletivas e Estado

Palavras-chave: ensino supletivo, jovens, trajetéria escolar, descontinuidades e rup-
turas no processo escolar.

RESUMO:

Nesta dissertag@o investigaram-se os motivos pelos quais uma parcela cada vez maior de
jovens opta pelo ensino supletivo. O estudo foi realizado a partir de uma pesquisa
empirica, em uma escola de ensino supletivo privada, através da trajetéria escolar de
seis jovens de uma turma de ensino médio e das entrevistas com os outros alunos e
professores desta turma. O rejuvenescimento desta populagéo, enquanto fendmeno,
também foi constatado na esfera puiblica através de um levantamento documental nos
diversos espagos que oferecem educagio de jovens e adultos no estado do Rio Grande
do Sul e na cidade de Porto Alegre. Diferentes autores, principalmente, Freire, Morin,
Sposito e Charlot, deram suporte tedrico para o entendimento deste fendmeno e das
relagdes que estes jovens estabelecem com a escola e com a vida. O desencanto dos
jovens pela escola ‘regular’, a auséncia de politicas publicas eficientes na drea da
educagio, a repeténcia, os traumas escolares, os problemas familiares e econdmicos
sdo alguns fatores determinantes na escolha destes jovens pelo ensino supletivo. O
rejuvenescimento, neste estudo, foi entendido como um processo complexo e
multifacetado que parte de fatores sécio-econdmicos e se estende até as relagdes fami-
liares, afetivas e culturais.

Aproximando a educacao a distancia: um estudo sobre
os cursos de especializacao a distancia em Psicologia
Escolar e Direito Processual Civil PUCRS 2000

Silvia Maria Freitas Petezak

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/01

Orientadora: Arabela Campos Oliven

Linha de Pesquisa: Educago, Culturas, A¢des Coletivas e Estado
Palavras-chave: educag@o a distancia, democratiza¢@o na educacao, psicologia, direito.
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RESUMO:

O objetivo deste trabalho € estudar a Educag@o a Distancia (EAD) e identificar em uma
iniciativa pioneira — O Programa de Capacitagdo Profissional a Distancia 2000 da
PUCRS - a democratizago na educag@o. Para tanto é reconstituida a histéria da EAD
através de datas e a¢des no contexto internacional e nacional. No ambito brasileiro é
ressaltada a Lei 9.394/96 (LDB) que reconhece e impulsiona, oficialmente, os cursos a
distancia. O conceito de EAD e seus diferentes enfoques sdo analisados mediante a
influéncia dos paradigmas do fordismo e pés-fordismo. O processo de inser¢do no
campo de pesquisa € detalhado na descrigéo de suas diferentes etapas: busca, encontro
e acesso, propriamente dito, a0 objeto de investigagao. E descrita a convivéncia com o
foco de estudo, sendo examinadas questdes como: a dindmica que envolve uma aula a
distancia e o redimensionamento das concepgdes de tempo e espago para a aprendiza-
gem. Com a utilizagdo de questiondrios semidirigidos € construido um perfil discente
dos Cursos de Especializagdo a Distancia em Psicologia Escolar e Direito Processual
Civil. Este grupo de alunos é formado por jovens profissionais, residentes, em sua
maioria, em cidades do interior do Estado do Rio Grande do Sul e, principalmente, em
dreas de fronteira. Sdo egressos recentes de seus cursos de graduagio e buscamcom a pés-
graduag@o complementar e atualizar conhecimentos profissionais. Diante dos dados apu-
rados e, mesmo considerando o grupo pesquisado privilegiado por j& possuir um curso
superior, minoria em se tratando da realidade nacional, o estudo conclui que a democrati-
zagdo, nesta iniciativa de EAD, pode ser reconhecida a medida que tornou possivel o
acesso a educagio em lugares distantes e para pessoas que ndo teriam condi¢des de se
afastarem dos seus lugares de origem pararealizar um curso de especializagio em grandes
centros de referéncia educacional.

A pritica pedagdgica reflexiva em duas escolas
estaduais de Porto Alegre: um estudo etnografico a
partir de Bernstein e Schon

Mireila de Souza Menezes

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/0l

Orientadora: Maria Helena Degani Veit

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagéo: Conhecimento, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: pritica pedagégica, formagao continuada, Basil Bernstein.

RESUMO:

Nesta dissertagdo, pretende-se verificar se as professoras t€ém espago, nas escolas
pesquisadas, para realizar uma prética reflexiva, através de um processo de formagio
continuada que lhes possibilite refletir criticamente sobre o trabalho docente
resignificando-o permanentemente. Tal questdo € enfocada examinando-se a formagéo
docente segundo Donald Schon, e as categorias de curriculo, pedagogia e avaliagdo
segundo Basil Bersntein. Para atingir os objetivos propostos, utilizou-se o método
etnografico com observagdes, em duas escolas piblicas estaduais, na cidade de Porto
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Alegre. Também realizaram-se entrevistas com oito professoras, duas de primeira série e
duas de segunda série, em cada escola. Ao finalizar o trabalho, verificou-se que, das oito
professoras, duas realizam uma prética numa perspectiva mais reflexiva, assim como
ficou evidente que as professoras enfrentam dificuldades para efetivar uma prética refle-
xiva devido aos obstdculos impostos pelo contexto em questdo. Finalmente, propde-se
um modelo de formagio docente continuada como uma das alternativas aos desafios do
trabalho docente na crenga de que um mundo novo seja possivel.

Uma andlise do processo de inclusao: a realidade de
uma escola estadual de Santa Maria/RS

Andréa Tonini

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/01

Orientador: Hugo Otto Beyer

Linha de Pesquisa: Processos de Exclusio e Participagdo em Educag@o Especial
Palavras-chave: inclusio escolar, pessoas com necessidades educacionais especiais,
desempenho escolar, relagdo sécio-afetiva.

RESUMO:

Diante da relevancia da proposta da escola inclusiva, no momento atual da educagéo,
em que vdrios sistemas de ensino estdo se propondo a buscar novas alternativas para
tornar esse discurso uma pritica efetiva, propus-me a investigar o processo de inclusdo
em uma escola piblica estadual de Santa Maria/RS. O trabalho teve como objetivo
geral analisar o processo de inclusdo das pessoas com necessidades educacionais espe-
ciais, especificamente alunos com deficiéncia mental e distirbios de aprendizagem,
nas classes comuns de ensino e avaliar se esse processo possibilita mudangas no de-
sempenho escolar e nas relagdes afetivas. Os sujeitos desta investigagdo foram os alu-
nos com necessidades educacionais especiais incluidos no ensino comum, as professo-
ras das salas de recursos e do ensino comum, e a equipe diretiva. Foram realizadas as
entrevistas semi-estruturadas com pais, professoras e equipe diretiva, observagdes par-
ticipantes em sala de aula, aplicag@o do teste sociométrico nas turmas dos alunos e coleta
de pareceres pedagdgicos bimestrais dos alunos, feitos pelas professoras da classe. A
partir desta coleta, que se deu no decorrer de 2000, realizei a anélise e discussao dos dados
que me possibilitaram fazer consideragdes sobre o processo de inclusdo escolar. Em
relag@o aos alunos incluidos, houve mudangas positivas e negativas em termos de desem-
penho escolar, pois algumas dificuldades foram superadas, outras permaneceram e algu-
mas surgiram no decorrer do processo de ensino-aprendizagem. Sobre as relagdes sécio-
afetivas, os alunos incluidos néo s@o rejeitados pelo grupo de sala de aula, mas estdo
indiferentes a ele. Os resultados apontam para a reestruturagio € renovagio da escola
para atender as necessidades dos alunos, dos professores, da equipe diretiva e dos pais,
jd que para todos era um processo desconhecido que gradativamente estd sendo apropria-
do pela comunidade escolar.
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Brincando de cinema: um estudo sobre o videoprocesso
num contexto de ensino-aprendizagem

Marcelo Pizarro Noronha

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/01

Orientadora: Esther S.W. Beyer

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagio: Conhecimento, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: video, filme, cinema, educag@o, videoprocesso, vampiro

RESUMO:

Esta € uma pesquisa de cardter experimental, por meio da qual tentou-se aproximar os
universos do cinema e da Educag@o. A partir de uma prética de ensino realizada no
Colégio de Aplicag@o da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, em Porto Alegre,
desenvolveu-se o conceito de videoprocesso, elaborado pelo educador espanhol Joan
Ferrés. O referido conceito consiste, em linhas gerais, na constru¢do de uma pedagogia
voltada para a discussio sobre os meios audiovisuais, a partir da produgéo de videos num
contexto de ensino-aprendizagem. A aplicabilidade de tal proposta pode ser representa-
da, enquanto resultado da presente pesquisa, na produgio de um video sobre a temética
‘vampiro’, a qual foi eleita por um grupo de estudantes do Colégio de Aplicagdo como
objeto de estudo. Deve-se salientar, desde ji, que o video foi produzido pelos alunos, sob
a orientac@o do autor desta dissertag@o e de duas professoras vinculadas a referida insti-
tuicdo de ensino. A presente dissertagdo é composta por textos escritos e por textos
visuais (fotografias). A opgdo por ambas as formas foi feita com o intuito de permitir ao
leitor areflexdosobre a necessidade de se pensar aimagem enquanto expressdo e cultura,
o que implica um processo de alfabetizagio visual, em especial no que se refere ao
universo escolar. A anélise empirica dos dados é baseadana observagio da salade aulae
ndo em teorias ou paradigmas educacionais. O trabalho no Colégio de Aplicagao deu-se
em seis encontros, sendo o tltimo dedicado a avaliagio do processo do video, a partir da
exibic@o deste para os estudantes.

Na encruzilhada dos tempos: uma contribuico ao estudo
do piblico e do popular no Ambito da moderna educacio
brasileira

Jussemar«Weiss Gongalves

Nivel: Doutorado

Defesa: margo/01

Orientador: Nilton Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: Educacg@o, Culturas, A¢des Coletivas e Estado

Palavras-chave: histéria da educago, modemidade, educago popular, ensino piblico, politica.
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RESUMO:

Esta tese estuda a experiéncia sem isold-laenquanto caso. Busca, ao contrério, vé-la como
articuladora do histdrico e do pessoal na vida do sujeito. Sdo experiéncias socialmente
partilhadas e individualmente narradas. E a vida de um educador latino americano, que
participou de projetos de educagio popular e piblica em diferentes momentos histéri-
cos-sociais, servindo de inspirago para a construgio de uma andlise do moderno proces-
so educativo brasileiro. A partir de uma investigagio que buscou clarificar as origens
ocidentais da educagio publica, para conhecer seus pressupostos, como forma de com-
preender o lugar dessa construg@o do processo civilizador moderno, chega-se aum enten-
dimento critico daeducag@o puiblica edificada no Brasil. Pode-se perceber o que € ou o que
foi a educagdo popular no interior de uma sociedade na qual o aparato piblico articula-se
de forma a impedir o desenvolvimento pleno da universalidade. O ponto de partida dessa
investigacdo € a problematizacdo da experiéncia através de uma relagdo dindmica, de
movimento e de didlogo com as estruturas de longa duragéo que a engendraram. Busca-se,
com isto, realizar um encontro com a tradigéio no sentido de que ela tem algo a nos dizer,
e ndo no sentido de um mero reconhecimento do passado. Comegando pela narragio do
vivido pelo autor, a partir da qual emerge a interrogagéo central destatese: por que, no
Brasil, o piiblico construido na educagio ndo acolheu o popular, resultando no surgimento
da educagdo popular como lugar no qual os pobres, o povo, teriam, entfo, uma educagéo
capaz de situd-los no mundo, tornando-se uma arma na luta pela sua liberdade? Em cada
capitulo temos o desdobramento da experiéncia, através do questionamento que se langa
aos seus elementos constituintes. Assim, a tese ndo é um estudo de caso, mas uma
problematizag@o tedrica da experiéncia, no sentido em que essa decomposigio leva a
andlise dos conceitos que fundamentam toda a educag@o piblica ou mesmo popular, ja
que categorias como cidadania, democracia, piblico, povo, popular, politica, educagio,
liberdade e igualdade, entre outras trabalhadas nesta tese, sdo o niicleo dessas experiéncias.

Exclusao étnica: uma face do fracasso escolar — a
inclusdo de adolescentes negros na perspectiva de
aproximacao de pressupostos tedricos de inclusao

Luiz Vergilio Batista da Rosa

Nivel: Mestrado

Defesa: marco/01

Orientador: Hugo Otto Beyer

Linha de Pesquisa: Processos de Exclusdo e Participagdo em Educagio Especial
Palavras-chave: exclusio étnica, exclusio escolar, negro, fracasso escolar, adolescente
negro, inclus@o étnica.

RESUMO:

Esta pesquisa busca caracterizar a exclus@o étinica do negro como uma das faces do
fracasso escolar. Este foco estabelece conexdes com a produgo histérica do racismo e da
discriminag@o, que tem produzido formas estereotipadas de reresentagio social daiden-
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tidade e do lugar do negro da sociedade. Procura analisar como os adolescentes negros,
alunos do supletivo noturno, de uma escola publica, localizada em um bairro empobreci-
do, marcados pela reprovagio, repeténcia e evasio escolar, re-elaboram essas imagens
negativas na construgio de sua identidade e nas relagdes interpessoais. Fago aproxima-
¢des tedricas ligadas a formulagdo e busca de enfoques historiogréaficos, sociolégicos e
educacionais que ajudem a explicitar a histéria de nossa formagéo social, o cardter da
discriminago étinica e social do negro, da natureza excludente do Estado e do fracasso
escolar, como uma face da exclusao étinica do negro. Através dos dados etnogréficos, e
das falas dos alunos e professoras, busco perceber como as manifestagdes de racismo e
discriminag@o; e como essas categorias, quando percebidas, podem contribuir, de forma
dialética, para processos de inclusio e de democratizagio das relagdes sociais.

Avaliacao participativa: um estudo sobre a avaliaciao da
aprendizagem da geometria nos cursos de Engenharia

Marcos Pereira Diligenti

Nivel: Mestrado

Defesa: abril/01

Orientadora: Beatriz Vargas Dorneles

Linha de Pesquisa: Psicopedagogia e Educagéo

Palavras-chave: Ensino Superior de Engenharia, Geometria Descritiva, avaliagdo da
aprendizagem, avaliagfo participativa.

RESUMO:

Esta dissertag@o propde-se a analisar as formas de avaliagéo da aprendizagem no ensino
superior de Engenharia, delimitando a disciplina de Geometria Descritiva como cam-
po especifico de estudo. A metodologia de pesquisa utilizada foi a da pesquisa partici-
pante e realizou-se junto a professores e alunos dos cursos de Engenharia Civil, Meca-
nica, Quimica e Mecatr6nica da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do
Sul. Utilizando-se de entrevistas individuais, questiondrios escritos, observagdes em
sala de aula e constantes reunides junto ao grupo de trabalho, procuramos analisar
como desenvolvem-se os processos de avaliagio da aprendizagem; quais as dificulda-
des e insuficiéncias apresentadas nestas préticas avaliativas e quais as possibilidades
de superag@o dos problemas diagnosticados. Fundamentanda nos autores Paulo Freire
e Philippe Perrenoud como principais referenciais tedricos, esta dissertagdo procura
reconhecer a avaliagdo da aprendizagem como importante elemento constituinte das
atividades escolares, e sinalizar, através da ruptura com modelos avaliativos/educativos
verticalizados e autoritdrios, para o estabelecimento de uma maior participagéo e
conscientizagdo dos agentes dos processos pedagdgicos, sob forma de uma
instruthentalizagéo sujeitificadora na compreenséo de suas histdrias de vida, individuais
ecoletivas
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Comunidade dos surdos: olhares sobre os contatos
culturais

Wilson de Oliveira Miranda

Nivel: Mestrado

Defesa: abril/01

Orientador: Carlos Bernardo Skliar

Linha de Pesquisa: Processo de Participagdo e Exclusdo Social

Palavras-chave: comunidades surdas, identidade surda, cultura surda, educagéo dos
surdos.

RESUMO:

Sou surdo e esta pesquisa tem como base os Estudos Culturais, que ddo o
suporte aos Estudos Surdos, ao enfocar as identidades culturais, a diferenca
cultural, a exclusio, a opressdo e a histéria dos grupos sociais. Nesta disserta-
¢do, narro as transformagdes dos surdos de Charqueadas, municipio do interior
do Rio Grande do Sul, Brasil. Mostro como, nesse local, encontrei sujeitos sur-
dos, ainda ndo influenciados pelos surdos culturais, que vivem nos Centros
Urbanos e que, ao contrério daqueles, t€m acesso a educagdo, ao trabalho e ao
lazer. Durante o periodo da pesquisa, dois anos, encontrei surdos “des-comuni-
cados”, desinformados, pessoas que desconheciam a lingua dos surdos e a
cultura surda, e que viviam passivamente na cultura sonora hegeménica dentro
da familia, da escola e da sociedade. Constatei que, a partir do ensino da Lingua
de Sinais, os sujeitos surdos puderam desenvolver-se social e simbolicamente,
a partir de um trabalho com o curriculo e a pedagogia dos surdos, voltados para
sua transformacgao sécio-cognitiva-afetiva. Descrevo como esses sujeitos, en-
tdo, comegaram a constituir uma comunidade surda solidéria e a influenciar
comunidades surdas dos arredores, que se encontravam nas mesmas condi-
¢Oes, formando uma verdadeira rede das comunidades surdas. Constatei o quanto
esses sujeitos necessitam essencialmente da “cultura visual”, ou seja, o quanto
necessitam da cultura surda e do préprio professor surdo, como um “intelectual
nativo”. As conclusdes deste trabalho apontam para o fato de que essas trans-
formacdes, certamente, necessitam de um longo processo de investimento na
lingua e na cultura surda.
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Producao da vida nos encontros entre educacao e
trabalho. Uma cartografia do trabalho educativo

Aromilda Grassotti Peixoto

Nivel: Mestrado

Defesa: maio/01

Orientador: Ricardo Burg Ceccim

Linha de Pesquisa: Psicopedagogia e Educagéo

Palavras-chave: Educagéo Especial, trabalho educativo, cartografia, autopoiese.

RESUMO:

Esta dissertagdo é a cartografia da experiéncia educativa no mundo do trabalho vivida por
professores de alunos com deficiénciamental. Ao registrarexperiéncias vividas, observa-
das ou contatadas, a cartografia foi revelando sensagdes e descobertas sobre o mundo e o
trabalho, alterando a figura da preparagdo para o trabalho ou o treinamento de habilida-
des, tradicionalmente propostos na educagio especial como estratégia para o ensino e
defrontando o desafio da sobrevivéncia com a falta de constru¢do de projetos de vida
para jovens e adultos que costumam se manter tutelados pela perspectiva de mundo e
trabalho dos familiares ou das institui¢des. A principal proposico desta dissertagéo foi
ade que nao haveria um tinico mundo possivel e de que, necessariamente, hd a montagem
do mundo. Com as pessoas com deficiéncia mental, outros mundos podem ser criados ou
inventados, como no caso do Programa de Preparagio para o Trabalho, que foi investiga-
do nas escolas municipais especiais de Porto Alegre/RS, em que o modelo tradicional de
ensino de jovens e adultos com deficiéncia mental vem sendo desmontado, propondo-se
auma outra abordagem, cuja aproximagao cartogréfica foi trazida comoestudo dissertativo.
Nesta aproximagéo cartogréfica, foi desenhado o percurso por uma paisagem cujos prin-
cipais acidentes foram aeducago, 0 medo e a autoprodugio de si e domundo. A educago
como oficio de organizar expedicoes de descoberta, aprendizado e mutagdes em si e no
mundo. O medo como vibragio do corpo em ato emocionado pela necessidade de singu-
larizar a novidade e extravasar as forgas de-paralisa¢@o das ameagas a vida, podendo, por
isso, tornar-se um dispositivo a vida. O mundo do trabalho como espago autopoiético
podendo servir a expansio da autoproducéo de si e do mundo. Esta dissertagio apresenta
a cartografia da descoberta de que outros modos de sobreviver e de viver decorrem da
aceitacdo ativa da vida e suas diversidades, construindo as relagdes, o estar € o ser no
mundo e possibilitou defender que professores, aprendizes, familiares e parceiros em
geral precisam deslocar-se da idéia do trabalho como produtor de sustento, de bens e de
riqueza material para reconhecé-lo constitutivo da condig¢io humana e da sua presenga na
produgio da realidade.
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