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= Editorial

Educacdo & Realidade é uma revista que, com quase 35 anos de vida,
procurareinventar-se constantemente, sempre buscando umamaior qualidade
editorial. Ao tensionar e procurar ir além dasfronteiras do conhecimento e dos
modos deinscrevé-lo nacultura, estamos dando continuidade alongatradicéao
de Educacdo & Realidade.

Com este segundo nimero de 2009, i ntroduzimos umainovacdo que busca
qualificar ainda mais a revista que chega ao nosso leitor. J& anunciamos, no
ndmero passado, que apartir do inicio de 2009 Educacao & Realidade passou
aser quadrimestral, o que significa que agora publicamos trés nimeros— e ndo
mais dois — por ano. Essa é uma mudanca crucial, que garante a continuidade
davocacéo de Educacdo & Realidade de oferecer ainda mais temas contun-
dentes paraa area de educacéo. Além disso, desde o inicio de 2009, passamos
autilizar o Sistema Eletronico de Editoracdo de Revistas (SEER) naorganizagéo
de todos os processos da revista, desde a submissdo e avaliagdo dos textos até
0 acesso aos artigos prontos. O SEER (ou Open Journal Systems — OJS, no



original), foi criado pelo Public Knowledge Project, um centro de pesquisas e
criacdo de ferramentas parao fomento do acesso livre ao conhecimento cienti-
fico, com sedeno Canada. O SEER édistribuido gratuitamente e estadisponivel
em portugués do Brasil gracas ao trabalho do Instituto Brasileiro de Informa-
¢do em Ciénciae Tecnologia (IBICT), que traduziu todo o programa e of erece
suporte aos usuarios brasileiros. Nos da Educacao & Realidade acreditamos
e defendemos o principio daamplaelivre circulagéo do conhecimento cientifi-
co produzido pelas universidades e centros de pesquisa e, por isso, hdo ape-
nas aderimos ao SEER, como também temos estimulado outras publicactes
académicas que tém nos procurado, em busca de orientacfes sobre o progra-
ma, afazerem o mesmo.

Ao continuar essa trgjetdria de inovagOes, nesse nlimero oferecemos a
primeiradastrés secdes teméti cas sel ecionadas por intermédio de edital publi-
co. O que buscamos com essainiciativaé permitir que pesquisadores do campo
daeducacdo, do Brasil e do exterior, proponham temas que mobilizam aatencéo
do campo e que necessitam de um espago para um tratamento aprofundado e
com interlocutores de distintas universidades e centros de pesquisa. No edital
lancado em 2008 recebemos treze propostas, das quais sel ecionamaos, com cri-
térios de qualidade académica, as trés que serdo publicadas nos dois Ultimos
numeros de 2009 e no primeiro de 2010. Aindaem 2009 langaremos outro edital
similar para selecionar propostas para novas se¢des temédticas. Outras inova
¢Oes estdo por vir, ainda este ano. Esperamos que vocé nos acompanhe nessa
trajetéria que tem como objetivo Ultimo a promog¢do e a difusdo da melhor
pesquisa cientifica ligada ao campo da educac&o.

A secdo temdtica escolhida para este numero intitula-se
Governamentalidade e Educacéo e é coordenada pelos professores Alfredo
Veiga-Neto e Clarice Traversini do Programa de Pos-Graduag&o em Educagéo
daUFRGS. Traz 10 artigos de pesquisadores brasileiros e estrangeiros que se
debrucam sobre a potencialidade analitica que o conceito de
governamentalidade de Foucault tem parao campo daeducagéo. A secéo temética
€ apresentada, em um texto especifico, pelos seus organizadores.

Além da seco temética, Educacdo & Realidade reservard sempre um es-
paco para um conjunto de artigos que ndo tratam de um tema especifico e que
foram enviados e aprovados no processo de fluxo continuo de avaliagdo de
textos que a revista mantém. Essa secéo, intitulada Outros Temas, apresenta,
neste nimero, cinco artigos que exploram temas que demonstram adiversidade
da producgdo académica na érea de educacéo.

A histériade Educacgéo & Realidade demonstra suavocagéo paraaexplo-
racdo de novas fronteiras. Uma pessoa central nessa historia de inovagéo da
Educacao & Realidade nos deixou no ultimo més de junho de 2009. O faleci-
mento do Frei Rovilio Costa, um dos fundadores de Educacdo & Realidade e
alguém que esteve afrentedarevista, em diferentes papéis, por maisde 18 anos
entristeceu a todos os que o conheciam. Queremos, além de lamentar a sua
morte, honrar a vida de dedicagdo & producgdo escrita construida pelo Frei

6



Rovilio. Paraisso, convidamos alguns dos ex-editores de Educacéo & Reali-
dade para escreverem uma pequenanota sobre a sua experiénciapessoal, como
editor e professor da Faculdade de Educagdo da UFRGS, com o Frei Rovilio.

Aposter trabalhado por alguns anos com o Prof. Rovilio Costa—mais conhe-
cido como Frei Rovilio — narevista Educagédo & Realidade, e privar de seu
humor, que erasuaformaleve de encarar avida, pude acompanhar ainiciativa
de seu amigo e parceiro de editora, Anténio Suliani, de publicar em suahome-
nagem uma poliantéia, uma coleténea de textos em forma de livro. O que
nasceu como uma proposta discreta feitaaumaou, no méximo, duas dezenas
de autores, espalhou-se como rastilho provocando novas adesdes num pro-
cesso que exigiu diversas prorrogagdes dos prazos limites de entrega dos
textos. O resultado foi uma obra publicada com o titulo Etnias & Carisma;
poliantéia em homenagem a Rovilio Costa (Edipucrs, 2001, 1.168p.), escrita
por 98 autores.

Essaimpressionante capacidade de aglutinar pessoas a suavolta, como acon-
teceu narealizagdo de Etnias & Carisma, aconteceu também por ocasi&o das
cerimonias de despedida, no diasete dejunho de 2009, naigreja Santo Anténio
(Bairro Partenon, Porto Alegre). Apds a missa, 0s presentes que lotavam a
igrejacantaram Mérica, Mérica, cancdo cariss maaosimigrantesitalianoscuja
cultura Rovilio tdo bem expressou em seus NUMErosos escritos e pesquisas.
Numa surpreendente manifestacéo, nada usual em templos catolicos, muito
menos em cerimonias funebres, uma vigorosa e prolongada salva de palmas
seguiu-se & cangdo. Essa manifestagdo expressa com vigor 0 comportamento
deRovilio—ele ndo admitiapdr acimadas necessi dades e dos sentimentos das
pessoas exigéncias |egalistas ou dogméticas. Considerava o humor, as vezes
picante, as vezes ferino, outras vezes simplesmente humor, uma forma de
fazer o bem as pessoas, de fazé-las sentirem-se avontade; davaaimpressao de
gue a pessoa que estava a sua frente assumia um valor absoluto por estar
naquele momento a sua frente. Compreendia que nada era suficientemente
importante para afastar as pessoas umas das outras. Bandeiras politicas,
diferencas pessoais, conveniéncias sociaisou legais, credosreligiososjamais
deveriam ser usados como pretextos paraimpedir osrelacionamentos entre as
pessoas, fossem eles passageiros ou duradouros.

Rovilio Costaeraeditor darevistaEducacéo & Realidade (FACED/UFRGS)
sem deixar de ser professor, era professor sem deixar de ser frei — ele era
professor, editor, frei, pesquisador, padre, membro daAcademiaRio-grandense
de Letras, patrono da 512 Feira do Livro de Porto Alegre (2005), autor e
intelectual numa unidade pessoal extraordinaria. Acredito que era isso que
cativavaquem dele se aproximava.

Pessoalmente, devo a ele a publicagéo da primeira edi¢do de minha tese de
doutorado (Da agdo a operagéo; o caminho da aprendizagem em Piaget e
Freire). Suagenerosidade pareceu-me, naocasi o, emblemética, poisfez tudo
pelo prego de custo, além de ter vislumbrado possibilidades cujo valor eu ndo
tinha condicéo de estimar. Minhagratid&o éimensa.

Sinto-me feliz de poder ter convivido com ele. Posso, agora, torné-1o vivo na
minha meméria e elegé-lo como referéncia para muitas atitudes, iniciativas,



respostas a situacdes conflitantes. Dez anos depois de escrever meu texto
paraEtnias & Carisma, verifico o acerto do titulo que dei aele: Frei Rovilio
Solidariedade.

Fernando Becker

Nesta ocasido em que fazemos uma homenagem péstuma ao editor fundador
denossaRevista, dedico-mearelembrar tragos da presengamarcante de Rovilio
Costa na Faculdade de Educacdo da UFRGS. Minha convivéncia com ele
esteve sempre associadaarevistaselivros. Até hoje, sempre que suaimagem
me vem amente, é impossivel destaca-la da moldura que ele compds para si
préprio com as estantes repl etas das publicagdes da Educacdo & Realidade.
Apesar de ocupar uma pequena salaimprovisadaem um cantinho do 8° andar
daFaculdade de Educagédo da UFRGS, esse exiguo espago da Revistaavulta-
va-se com avariedade, importanciae atualidade dostemas que ai eram comen-
tados, diariamente, com a participacdo sempreinstigante e bem-humoradado
Rovilio. Dar uma passadinha na Revista para bater um papo foi parte da
rotinade boa parte dos docentes e estudantes da Faculdade, ao longo de quase
20 anos. Por um lado lucido, critico e bem informado, por outro acolhedor,
simples e competente, Rovilio estava sempre atento e receptivo a novos
debates e novas publicagdes, disposto arevirar o mundo paraconseguir torna-
las acessiveis a professores e alunos da Faculdade. Foi com Frei Rovilio que
aprendi quase tudo que sei sobre 0 que se poderia denominar “acozinha’ do
trabal ho editorial académico. Fazer livros e revistas, junto com a paixao pelo
temadaimigracdo italianano Rio Grande do Sul, compunham aparceladavida
de Frei Rovilio que mais conheciamos na Faced, e daqual muitoscompartilha
ram por véarios anos. E eu, particularmente, por ter, como ele, o sobrenome
Costa, desfrutei de instigantes e elucidativas incursdes pelas histérias das
trajetorias daimigracao italianano sul do Brasil. Sobretudo, a0 homenagear-
mos, hoje, este colega e amigo, penso que o que fez de Rovilio Costa uma
pessoa especial e inesquecivel para aqueles que com ele conviveram, foi a
admirével afetividade que o ligava ao seu trabalho com os livros e com a
historia, amesma que dedicava a todos e todas que o cercavam.

Marisa Vorraber Costa

Conheci a revista Educagdo & Realidade pelas maos do Frei Rovilio. Na
primeirasemanaem que comecei atrabalhar naFACED, no inicio dosanos 90,
asalamaisaconchegante paramim talvez tenhasido exatamente aquel a, forra-
dadelivros, revistas e papéis. A voz sempre em um tom um pouco mais baixo
do que é comum namaioriadas pessoas, o claro sotaque com aresitalianos, o
olhar curioso, as méos a folhear paginas e paginas — essa € umaimagem que
guardo carinhosamente do Frei Rovilio. Mas, sobretudo, guardei e guardo a
imagem do genuino sabor daleitura, do prazer de estar entrelivros, daalegria
de ter nas maos a nova revista recém editada. O tempo mudou salas, mudou
editores, mudou a“cara’ de Educacéo & Realidade, mudou formas de organi-
zar o fluxo de edicdo — doloroso as vezes, dificil e trabalhoso quase sempre.



Mas Frei Rovilio deixou umamarcasem par, vestida e assumida por todos os
editores que vieram depois, entre os quais meincluo: como no conto de Clarice
Lispector, todos continuamos a editar estarevista fruindo a“felicidade clan-
destind’ defazé-lae depois, em siléncio e de preferéncianasolidéo daleitura,
té-la nas méos, uma, duas, muitas vezes. Por puro prazer.

Rosa Maria Bueno Fischer

Que possamos continuar com o trabalho — em muito influenciado pela
dedicacéo do Frei Rovilio — que da espago ao bom texto: aquele que nosinda-
ga, aquele que nos interpela, aquele que nos desafia.

Boaleitural

LuisArmando Gandin - Editor-Chefe
Simone Moschen Rickes - EditoraAssociada
Gilbertolcle - Editor Associado
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Apresentacao

Por que Gover namentalidade e Educacéo?

Alfredo Veiga-Neto
ClariceTraversni

Foi principamente depois de 1975, com a publicacdo de MVigiar e Punir
(Foucault, 1975), que o pensamento e aproducdo historicaefilosdficade Michel
Foucault mostrou-se sobremaneira importante para a prética e a teorizagdo no
campo educacional. Aquela obra— que inaugurou o que viria a ser conhecido
como a segunda fase ou fase genealdgica do filésofo — continua até hoje
como referéncia paramuitos estudos histéricos, sociol 6gicos e pedagdgicos so-
bre a Educacéo e, especialmente, sobre a escola, na Modernidade e na
Contemporaneidade. Assim, por exemplo, foi apartir do dominio foucaultiano do
ser-poder que se passou a compreender a escola moderna como, entre outras
coisas, a principal maguinaria encarregada de sequestrar os corpos infantis e
juvenis, disciplin&losedocilizé-los. (Varela; Uria, 1992). Foi justamente em de-
corréncia desse seu papel que aescola—talvez mais do que aprisdo, o hospital,
0 exército, o asilo, o convento, afébrica—tornou-se ainstitui¢do decisivaparaa
constituicao das sociedades disciplinares.

Os anos noventa do século passado viram crescer as investigagdes que, a
partir do terceiro ou Ultimo Foucault, ocuparam-se de analisar as (assim
chamadas) tecnologias do eu colocadas em funcionamento nas e pelas pr&
ticas pedagdgicas modernas. Uma parte de tais investigagdes — uma parte
pequena, é verdade — tomou o dominio da ética foucaultiana como referéncia
para, em nosso Pais, descrever, analisar e problematizar os processos de
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subjetivacdo postos em movimento pelaeducagdo escolar. (Larrosa, 1994; Sil-
va, 1994; Veiga-Neto, 2006).

Mesmo no Brasil —onde a Teoria Critica, o pensamento de Paulo Freiree o
construtivismo tém sido predominantes na pesquisa e na bibliografia pedagdgi-
cas —, 0s estudos acima referidos produziram uma literatura que, apesar de
ainda pouco volumosa no campo educacional, tem uma importancia dificil de
superestimar. Alias, a propria Revista Educacdo & Realidade editou, em 2004,
um dossi é dedicado adiscutir as possibilidades dos Estudos Foucaultianosparaa
Educacéo. Aquelaliteraturaexpressa, em boamedida, o quetem sido produzido,
Nesse campo, por varios grupos de pesquisa, nasuamaiorialigados aProgramas
de Mestrado e de Doutorado. Tais grupos ora promovem encontros em que
trocam suas experiéncias e os resultados de suas investigagfes, ora organizam
CUrsos e seminarios cujo objetivo principal tem sido ampliar e aprofundar o estu-
do daEducacgo, tomando os Estudos Foucaultianos como matriz deinteligibilidade.
O resultado de tudo isso é bastante animador, pois ndo apenas tem servido para
divulgar o que se pode — e 0 que n&o se pode... — fazer com Foucault e a partir
de Foucault, como, principalmente, tem levado a uma produtiva interlocucéo,
em ambito nacional einternacional, entre véarios colegas cujadiscussdo e sdlida
producéo académica alimentam nossas proprias pesquisas.

Emboraa produtividade do “ segundo” e do “terceiro Foucault” aindaesteja
longe de se esgotar, mai s recentemente surgiram novas einstigantes possibilida-
des para os (digamos...) usos e aplicagdes do filésofo na Educacao'. Isso se
deu em grande parte gragas as recentes publicagdes das transcri¢fes dos cur-
sos que ele ministrou no Collége de France, na segunda metade da década de
1970. A medida que as editoras colocaram no mercado aguelas transcricdes,
surgiram novas ferramentas analiticas com as quais se pode compreender néo
apenas mais refinadamente, mas, sobretudo, de outras maneiras, aracionalidade
politica implicada nas amplas, profundas e répidas transformagdes sociais que
estamos vivendo nas Ultimas décadas. Conceitos como globalizacao,
desfronteirizacéo, flexibilizacdo, indisciplina, presentificacéo, capital hu-
mano, sociedade de controle, sociedade da aprendizagem e risco, bem como
0s deslocamentos do liberalismo em direcdo ao neoliberalismo e do capitalis-
mo industrial em direcdo ao capitalismo cognitivo, quando pensados e
problematizados no registro daquelas novas ferramentas analiticas, séo
ressignificados e adquirem sentidos diferentes daquel es que lhe atribuem as pers-
pectivas tedricas hoje mais influentes nas Ciéncias Humanas.

Mas ndo é apenas em termos aplicativos que esse novo Foucault atrai
nosso interesse. Ha4 uma questdo relativa a propria compreensdo da obra do
fil6sofo; trata-se de uma questdo mais técnica e mais interna ao pensamento
foucaultiano. Com a publicacdo dagueles cursos, agora se entende melhor o
recuo histérico e o correlativo deslocamento temético que Foucault efetuou ao
entrar no terceiro dominio de sua obra — o dominio do ser-consigo (Veiga-
Neto, 2006). Tal recuo etal deslocamento parecem ter-setornado necessariosa
medidaque maisemaiso fil6sofo seinteressava pel as préticas de governamento
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na Modernidade. De certa maneira, pode-se dizer que a sua tematizacdo em
torno das préticas e dos saberes do governamento moderno — de que o concei-
to de governamentalidade € aferramentamaisimportante que ele criou—, por si
s6 ndo foi capaz de dar conta para descrever e explicar por que e como gover-
Namos 0S OUtros e Nos governamos a N0s mesmos. Foi preciso ir para trés no
tempo — no caso, da Modernidade para aAntiguidade Classica— e até mesmo
mudar o registro — do ambito da Razéo Politica para o ambito da sexualidade.
Foi necessario um exercicio geneal 6gico cujo folego e cuja abrangéncia histo-
rica ultrapassou bastante o que até entdo ele haviafeito.

Assim, talvez se possa dizer um tanto jocosamente que, entre o segundo
e o terceiro Foucault, ha necessariamente esse Foucault de transicdo ou
Foucault dois e meio, cuja marcamaior € o conceito de governamentalidade.
E mais: onde alguns viram um corte, uma descontinuidade entre o segundo e
o terceiro Foucault, pode-se ver agora uma continuidade, uma ponte cujos
alicerces ap6iam-se nas coisas do governo®. Ele logo percebeu que essas
coisas do governo funcionavam bem para descrever, examinar, analisar e
problematizar outros modos pelos quais alguém se torna um sujeito; outros
modos que ndo somente aqueles que ele proprio havia tematizado até entéo,
fosse arqueol ogicamente—no dominio do ser-saber —, fosse geneal ogicamente
—no dominio do ser-poder-disciplinar e do ser-biopoder. Dessamaneira, ficam
mais claras as palavras com as quais o proprio filésofo, no famoso texto de
1982 (Foucault, 1995, p.231), explicou “ 0 objetivo do [seu] trabalho nos Ultimos
vinte anos’. Diferentemente do que muitos afirmavam — e, equivocadamente,
continuam afirmando... —o principal objetivo de Foucault “foi criar umahisto-
ria dos diferentes modos pelos quais, em nossa cultura, os seres humanos
tornaram-se sujeitos’ (1995, p. 231). Em suma, foi no quase-esgotamento dos
seus estudos acerca dos processos de governamento, enquanto condugao das
condutas al heias— que objetificam aquel es que sdo conduzidos—, que o fil éso-
fo se lancou ao estudo dos “modos pelos quais um ser humano torna-se um
sujeito.” (1995, p. 231). E, se quisermos, poderemos complementar: um sujeito
de si mesmo, por si mesmo e parasi mesmo...

Feito esse rapido comentéario de carater mais técnico e metodol dgico, vol-
temos a governamentalidade.

Dentre todas as ferramentas conceituais desse Foucault de transicao —
desse Foucault doise meio... —, talvez amais produtiva e inovadora seja mes-
mo agovernamentalidade. Um tanto resumida e simplificadamente, assim ex-
plicauma das autoras que compdem esta Secdo Temética:

Em seu significado geral, agovernamentalidade identificaumaabordagem no
sentido do pensar sobre o Estado e as diferentes mentalidades de governamento.
Como sugerem ostitulos das aulas no College de France (1977-1979), inicial-
mente Foucault estabel ece atarefa de redelinear amudangano olhar governa-
mental — no inicio da Modernidade, nos Estados da Europa ocidental —: dos
problemas do territério para os problemas da populagdo, da administragdo
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dosrecursos para a administragdo do poder sobrea vida (ou seja, 0 biopoder),
das ameagas exteriores ao Estado para 0s riscos internos que emergem em
relacdo a populagéo (Fimyar, 2008, p.4-5).

Maisadiante, a0 comentar as contribuic¢oes do pesquisador aleméo Thomas
Lemke para esse campo, €la continua:

Em outras palavras, agovernamentalidade pode ser descritacomo o esforgo de
criar sujeitos governaveisatravés de vérias técnicas desenvolvidas de contro-
le, normalizagdo e moldagem das condutas das pessoas. Portanto, a
governamentalidade enquanto conceito identifica a relagdo entre o
governamento do Estado (politica) e o governamento do eu (moralidade), a
construcéo do sujeito (genealogia do sujeito) com a formagdo do Estado
(geneal ogiado Estado) (Fimyar, 2008, p.5).

Nas duas citacBes acima, ficam evidentes as possibilidades e a produtivi-
dade desse conceito para o estudo analitico — e, eventualmente, propositivo —
sobre aeducagao e, especialmente, sobre aescola. Com agovernamentalidade
pode-se, por exemplo, compreender melhor por que a educagdo escolar tor-
Nou-se, a0 Mesmo tempo, objeto e objetivo centrais para o Estado moderno. E,
na medida em que a escola tornou-se a instituicdo capaz de melhor e mais
vigorosamente articular a genealogia do sujeito com a geneal ogia do Estado,
também se compreende que a escola tem um papel preponderante nas trans-
formagdes do mundo contemporaneo.

A nossaépoca, mais do que em qualquer outro momento da histériahuma-
na, parece ser cadavez mais regulada pela representagéo cultural e pelo ima-
ginério, pela espetacularizacdo, pelo risco e controle sociais; e, mais do que
qualquer outro espaco institucional, a escola parece ainda ser o locus em que
tudo isso se combinaem poderosos processos de subjetivacdo. Lancando mao
das discussdes politicas de Foucault (1988, 2006), um de nds, ha quase uma
década, argumentou que a escola funciona como uma dobradica que articula
duas superficies de emergéncia: o deslocamento das préticas pastorais e o
advento da Razdo de Estado (Veiga-Neto, 2000). Na primeira superficie, d&
se 0 jogo do pastor — individualizador porque jogado em cada pessoa. Na
segunda superficie, da-se 0 jogo da cidade — totalizador porque jogado na
populacdo. “E no contato dessas duas superficies que se estabel ece a combi-
nacdo equilibrada e demoniaca entre [esses] dois jogos antagbnicos’ (Veiga-
Neto, 2000, p.185); mas, “ainda que antagdnicos, eles se complementam no
sentido de criar as condi¢des de possibilidade parao Estado Moderno” (Veiga-
Neto, 2000, p. 185). Assim, a escola ndo apenas esta inteiramente afinada
com aracionalidade politica moderna, mas também se coloca a servico dessa
racionalidade politica e, por consequéncia, da propria Modernidade. Ao mes-
mo tempo que totaliza, a escola individualiza; isso €, se por um lado a escola
constitui individualidades singulares, criando subjetividades que se pensam
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Unicas e indivisiveis, ela também cria posic¢les de sujeito subordinadas a um
todo social, fora das quais (posi¢des) cada sujeito nem mesmo faz sentido. E
porque néo faz sentido, cada individuo nem mesmo poderia ser pensado ou
pensar em si mesmo como um sujeito (sujeito de e assujeitado a).

Além de tudo isso, ha algo que nos parece particularmente interessante.
Referimo-nos ao fato de que o conceito de governamentalidade tenha se mos-
trado téo versdtil e proficuo, desde quefoi proposto por Foucault, no final da4®
aula (dia 1° de fevereiro de 1978) do Curso do Collége de France de 1977-
1978 (Foucault, 2008). A partir de entéo, ndo foi apenas o proprio filésofo que
mostrou a aplicabilidade desse conceito em diferentes ambitos da andlise his-
térica e social; varios outros autores val eram-se da governamentalidade, sgja
na Educacdo, na Comunicagdo e na Sociologia, seja no Direito, na Historiae
na Politicologia. Além dos mais diferentes usos, na esteira desse conceito —
ou, pelo menos, a ele fortemente ligados — foram propostos alguns outros que
sdo também bastante Uteis para tragarmos novas historias do presente e para
pensarmos alternativas para 0 nosso futuro. Esse € o caso, por exemplo, de
governo da alma (Rose, 1989), sociedade de risco (Beck, 1996; O’ Malley,
1996), conduta da conduta (Dean, 1999), império (Hardt; Negri, 2003) e
noopolitica (Lazzarato, 2006).

Em suma, pode-se dizer que com o(s) conceito(s) de governamentalidade
abrem-se novas e desafiadoras frentes para a historia e para a descricéo, para
aandlise e para a problematizacéo do presente. Apesar do expressivo niimero
de textos que hoje circulam nos meios editoriais internacionais — naformade
artigos cientificos, livros, teses e relatdrios de pesquisa—, ainda ha muito por
fazer. 1sso é tdo mais verdadeiro em nosso Pais. Por um lado, ndo apenas tais
discussdes parecem ainda se colocar um tanto fora da ordem do discurso
pedagdgico corrente entre nds. Por outro lado, a nossa realidade social, eco-
némica, cultural, educacional e politica tém caracteristicas um tanto distintas
daquelas proprias dos paises nos e para 0s quais a governamentalidade foi
pensada e esta sendo tematizada.

Foi justamente a partir disso tudo que empreendemos nossos esforcos
para publicar os dez textos que comp8em esta Secdo Especial. Em resposta
a chamada que encaminhamos a véarios colegas brasileiros, que tém usado a
governamentalidade como conceito central em suas pesqguisas educacionais,
recebemos Varios artigos inéditos. Como é norma de Educacdo & Realida-
de, todos esses artigos também passaram pelo processo duplo cego de ava-
liac8o inter pares. Dentre todos, foram selecionados seis que, juntos com
mais quatro escritos por colegas estrangeiros, constituiram finalmente esta
Secéo Especial. Com ela, esperamos dar maior visibilidade ao que vem sendo
produzido no cruzamento entre a Educagéo e os Ultimos desenvol vimentos dos
Estudos Foucaultianos, em especial no ambito da racionalidade politica que
tem, como eixo principal, a governamentalidade, nas suas faces liberal e
neoliberal. Esperamos, também, colocar em circulagéo, entre nos, artigos cien-
tificos recentemente publicadosforado Brasil e escritos por renomados estudi-
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0s0s das relagdes entre a governamentalidade e as novas configuracfes que o
mundo social e (especialmente) a Educacdo vém assumindo na
Contemporaneidade. Se, além de tudo isso, ainda conseguirmos instigar os
leitores e as leitoras de Educacéo & Realidade a pensarem de outros modos
sobre suas proéprias préaticas e correlatas teorizagdes educacionais, entéo nos
sentiremos plenamente recompensados pelos esforgos que todos nés dedica
mos a este empreendimento.

Esta Secdo Especial tornou-se uma realidade gragas a confianca e ao tra-
balho de algumas pessoas, tais como ostradutores, osrevisores, osdiagramadores
e 0s componentes da Editoria de Educacdo & Realidade. A todas essas pesso-
as, agradecemos o apoi o recebido. Agradecemos, também, aacadémicalisandra
Veigados Santos cujadedicacdo e paciénciaforam muito importantes, principal -
mente na fase de montagem desta Secdo Especial.

Muitas apresentacGes costumam sintetizar panoramicamente o0s artigos
que Ihe seguem. Ao invés de procedermaos assim, paramos por agui mesmo.
Deixemos que cada texto fale por si mesmo e coloquemo-nos a escuta do que
elestémanosdizer...

Notas

1 Para uma discusséo preliminar sobre as sempre probleméticas expressoes “usos’ e
“aplicagbes’, quando usadas em relacdo aMichel Foucault, vide Veiga-Neto (2006).
Para um aprofundamento dessa questdo, vide Kendall; Wickham (1999) e Peters;
Besley (2008).

2 Aqui é possivel estabelecer uma ressonancia com as discussdes desenvolvidas por
umde nos. (Veiga-Neto, 2002).
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cncrgio S eAoe
“ |4 Gubemamentalidad

en Los Gursos

lel Profesor Foucault

CarlosNoguera

RESUMEN - La Gubernamentalidad en Los Cursos del Profesor Foucault. Este
trabajo se propone mostrar: 1) Que la gubernamentalidad es una nocién metodol 6gica
elaborada por Foucault como parte de las necesidades de su actividad de ensefianza e
investigacion. 2) Que investigacion y ensefianza aparecen como dos elementos
indisociables en el intento de pensar de otro modo, tarea que el profesor Foucault se
propuso en sus cursos. 3) Que tal nocién metodoldgica llevo a Foucault arealizar un
triple desplazamiento en su trabajo de investigacion y, por tanto, en su pensamiento;
triple desplazamiento que marcara el paso de la problematizacion de las relaciones
saber/poder hacia la problematizacion de las relaciones gobierno/verdad; triple
desplazamiento que, finalmente, constituye un gjercicio filoséfico al modo antiguo, es
decir, a modo deun gjercicio espiritual.

Palabras-llave: Gubernamentalidad. Nocion metodoldgica. |nvestigacion y
ensefianza. Ejercicios espirituales

ABSTRACT - Governmentality in Professor Foucautl’s Courses. This work
proposes to show that: 1) the governmentality is a methodological notion prepared by
Foucault by the needs of hisactivity of teaching and research. 2) Research and teaching
appear as two elements inseparables in the attempt to produce other way of thinking,
task that the teacher Foucault proposed to himself in hiscourses. 3) Such amethodol ogical
notion led Foucault to realizing atriple displacement in hiswork research and, therefore,
in his thought; triple displacement that will mark the movement from the
problematisation of the relations knownledge / power to the problematisation of the
relations government / truth; triple displacement that, finally, constitutes a philosophical
exercise to the ancient way, that isto say, like a spiritual exercise.

Keyword: Governmentality. Methodological notion. Research and teaching.
Spiritual exercise
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La publicacion — durante la Ultima década — de los cursos que el profesor
Foucault orientara en el College de France ha proporcionado nuevas
herramientas criticasal campo de los estudios foucaultianos sobre laeducacion,
quizés ya muy acomodados o, por 1o menos, bien instalados en los andlisis
sobreladisciplinarizacién escolar y sobre los dispositivos de saber/poder ope-
rados por la escuela y la pedagogia. En este sentido, resulta interesante que
hayan sido justamente los cursos desarrollados por Foucault los que nos
ofrezcan estas herramientas para re-pensar las précticas educativas, pues vale
lapenarecordar que el material que sirvio de base paraaquellas publicaciones
con forma de libros, con estructura de libros, con formato de libros no fue
preparado, pensado ni desarrollado para convertirse posteriormente en libros:
se trataba de clases, de presentaciones orales — aunque con soporte en textos
escritos — de los avances de investigacion dirigidas a un auditorio particular.
Considero esta caracteristica de la mayor importancia, pues si leemos esos
cursos como libros, si leemos esas clases como si fuesen capitulos delibros, si
ignoramos u olvidamos el hecho de que se trata de clases, de espacios de
ensefianza, de intervenciones orales, perdemos la posibilidad de apreciar la
riquezadel trabajo del profesor Foucault.

¢En qué consiste esa riqueza? En su posibilidad de mostrar €l taller del
pensamiento foucaultiano. En los libros es més dificil observar ese aspecto,
pues ellos tienen un formato especifico bien delimitado: se trata de escritos
dirigidos a un publico anénimo, méas o menos especializado, muy amplio,
desconocido, distante; ademas, los libros deben mantener una coherencia,
ciertalinealidad, secuencialidad, deben presentar unas conclusiones, unos re-
sultados, en fin, obedecen aun plan, a una estructura definida previamente en
funcién de unos propdsitos trazados de antemano. Por el contario, |os cursos,
las clases, son méslibres; a pesar de estar planeadas encontramos un Foucault
cambiando de idea entre una y otra clase, anunciando un tema para la clase
siguiente que después no es retomado; varias cuestiones son abandonas, olvi-
dadas y otras incrementadas, creadas en el propio transcurso de la clase. Si
leemos | os cursos teniendo en cuenta estas caracteristicas sera posible apreci-
ar en ellos cuestiones como: las estrategias metodol dgicas el aboradas para de
presentacion de los avances de investigacion; algunos conceptos y nociones
utilizados como herramientas explicativas o elaborados en el desarrollo de la
investigacion, pero no retomados en los libros publicados; sefialamientos o
eshozos, disefios de posibles problemas a profundizar, deteméticas parainves-
tigar, etcétera.

Este trabajo esta dedicado, justamente, a uno de esos aspectos que solo es
posible percibir cuando leemos|os cursos como clases: meestoy refiriendo ala
construccién delo que llamaré aqui unanoci6n metodol dgica. En particular, y
esaesmi hipétesis, me propongo mostrar: 1) Que lagubernamentalidad esuna
nocién metodol 6gi ca el aborada por Foucault como parte de las necesidades de
su actividad de ensefianza e investigacion. 2) Que investigacion y ensefianza
aparecen como dos elementos indisociables en el intento de pensar de otro
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modo, tarea que el profesor Foucault se propuso en sus cursos. 3) Que tal
nocion metodol dgicallevd aFoucault arealizar un triple desplazamiento en su
trabajo deinvestigaciény, por tanto, en su pensamiento; triple desplazamiento
gue marcara el paso de laproblematizacion delasrel aciones saber/poder hacia
|a problematizacion de | as rel aciones gobierno/verdad; triple desplazamiento,
finalmente, que constituye un gjercicio filosofico al modo antiguo, es decir, a
modo de un gjercicio espiritual .

¢QuéesunaNocion M etodol 6gica?

Una nocién metodol 6gica es una herrami enta para pensar, un instrumento
para operar sobre un problema. En el sentido particular que quiero sefidlar en
este escrito, una nocion metodol 6gica es una herramienta, un instrumento que
Foucault elaboraparael desarrollo de su actividad deinvestigaciony ensefianza.
Debemos recordar que desde 1970 y hasta el momento de su muerte en 1984,
Foucault fue profesor delacétedra de Historiadelos Sistemas de Pensamiento
del College de Francey que anual mente (exceptuando €l periodo de afio sabatico
entre 1976-1977) ofrrecio un curso en €l que presentabalas el aboraciones de sus
trabajos de investigacion. Sus actividades principales eran, entonces, la
investigacion y la ensefianza, aungue habria que reconocer que ésta Ultima
poco tenia que ver con la actividad desarrollada en una catedra universitaria
comun y corriente en la cual el profesor ensefia una disciplina, unos
conocimientos mas 0 menos establ ecidos (y registradosen loslibros o manuales
publicadas para €l propésito) como resultado de la dinamica de produccion
académica del campo disciplinar correspondiente. De hecho, € Collége de
France no es exactamente unainstitucién de ensefianza sino un organismo de
investigacion en el que sus profesores estan obligados adictar 26 horas anuales
de cétedra en donde deben exponer los resultados de una investigacion origi-
nal.! Sin embargo, por el hecho de tratarse de presentaciones piblicas en un
mismo espacio con ciertaregularidad durante determinado tiempo, para deter-
minado grupo de asistentes, podrian ser consideradas como una actividad de
ensefianza. Sobre este punto, el propio Foucault sefialalo siguiente enlaclase
inicial desu curso del afio de 1976:

Y me parece que la actividad de ensefianza, en Ultima instancia, no tendria
sentido si no selediera, si no seleatribuyera, en todo caso, estasignificacion,
0 a menos la que yo sugiero: puesto que nos pagan para investigar, ¢quién
puede controlar las investigaciones que hacemos? ¢De qué manera podemos
mantener al corriente a quienes pueden interesarse en ellasy alos que tienen
a guin motivo paraconectarse con ellas? ¢ Cémo se puede hacer, como no sea,
en definitiva, por laensefianza, vale decir, por ladeclaracion publica, el infor-
me publicoy méso menosregular del trabajo que estamos haciendo? (Foucault,
2000, p. 15).

23



Ahorabien, segiin podemos apreciar en el seguimiento de sus clases, en el
movimiento que tomala presentacion, en la organizacion y recomposicion del
curso, podria afirmarse que investigacion y ensefianza no constituyen dos
actividades completamente diferenciadas ni claramente separadasy delimita-
das. En los cursos del profesor Foucault la ensefianza no es el momento de la
presentacion de los resultados de lainvestigacion, es decir, la ensefianzano es
el momento de la reproduccién de los resultados producidos durante la
investigacion: el momento del informe piblico del rumbo delapesquisaes, asu
vez, parte de la propia investigacion. EIl momento de la presentacion pablica,
pero particularmente la preparacién delos cursosy de cadaunadelas claseses
un periodo de organizacion conceptual, de recomposicion, de articulacion, de
establecimiento de relaciones, pero también, de produccion de conceptos, de
nociones que alavez que sirven para explicar a auditorio, ofrecen a propio
profesor/investigador la posibilidad de apreciar nuevas articulaciones que la
lecturaanterior no habialogrado mostrar.

Por esto, lapreparacion delas clases no es un momento de simplificacion o
un proceso de vulgarizacién de las elaboraciones de lainvestigacion para que
puedan ser recibidasy comprendidaspor el auditorio. Digamos quetal actividad
didéctica es un momento de produccién, de creacion y las elaboraciones que
acontecen en ese proceso (que requiere de una escritura, aunque seaa manera
de eshozo general) no son sdlo realizadas en funcion de explicar alosotros, no
son producidas pensando en |as caracteristicas y necesidades delos asistentes/
estudiantes; el contenido de cada clase no es una adaptacion de un
conocimiento en funcion de un sujeto que debe aprender. Aungue las clases
sean preparadas para ser presentadas ante un auditorio, los problemas
presentados, 10s conceptos trabajados no dependen de las caracteristicas de
los sujetos que escuchan ni tienen que ver, en principio, con los intereses,
necesidades y demandas de los asistentes. Ellos pertenecen a orden del
pensamiento, de los intereses, de las necesidades, de los deseos del profesor.
Resulta evidente que Foucault no fue un profesor constructivistay, quizamejor,
haya sido un profesor egoista o egocéntrico.

Enlaclasedel 7 deenero de 1976, decialo siguiente:

En esa medida, me considero absolutamente obligado, en efecto, a decirles
préximamente lo que hago, donde estoy, en quédireccion|[...] vaesetrabgo;
y en lamismamedida, también, los considero enteramente libres de hacer 1o
que quieran con lo que yo digo. Se trata de pistas de investigacion, ideas,
esquemas, lineas de puntos, instrumentos: hagan con elloslo que quieran. En
Gltimainstancia, eso no me interesa ni me concierne. No me concierne en la
medida en que no tengo que plantear leyes parala utilizacion que ustedes le
den. Pero si meinteresaen lamedidaen que, de unau otramanera, lacosa se
engancha, se conecta con lo que hago (Foucault, 2000, p. 15).

El profesor/investigador esta envuelto en su trabajo, y sus clases son la
presentacion publica, el informe pablico sobre aquello que esta haciendo.
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¢Quiénes son sus estudiantes, su auditorio? ¢Qué intereses tienen ellos? ;Qué
esperan con las clases? Ese no es un problema del profesor/investigador, seréa
tal vez el problemadel profesor constructivista, quetiene que pensar su trabajo
en funcion del aprendizaje de sus alumnos, del profesor que debe establecer
unos objetivos de aprendizaje para cada clase y unos criterios para evaluar su
adquisicion, del profesor que no piensa en si mismo (ni en su saber, ni en su
hacer), sino a condicion de pensar primero en los otros.

Volviendo al punto anterior sobre como la preparacion delas clases, como
el momento de la ensefianza forma parte de|a propiainvestigaci én, podriamos
tomar e gemplo delaclasedel 1°defebrero de1978. Enédlla, el profesor Foucault
introduce por primeravez lanocion de gubernamentalidad — gouvernementalité
—y sefida que €l titulo méas exacto para ese curso deberia ser Historia de la
gubernamentalidad y no Seguridad, Territorio, Poblacién como habia anun-
ciadoy como finalmente seré conocido. Esaafirmacién muestraque el profesor
Foucault noteniael cursolistoy acabado, pero también, y masimportante aiin,
muestra que su investigacion no estaba ain concluida. Dadas lasimplicaciones
gue tendré esa nocidn en sus trabajos posteriores, bien podriamos decir que
esa clase constituye un acontecimiento. Su publicacion como texto aislado,
descontextualizado en antol ogias de otros textos de diversa natural eza (confe-
rencias, entrevistas, etc.), 0 sea, su publicaciony su lecturacomo texto escrito
borra su procedenciay no permite observar sus condiciones de aparicion, su
uso en el marco delainvestigacion desarrollada por Foucault en ese momento;
congela, en fin, el concepto, haciendo invisible su carécter de herramienta
metodol dgicay, por tanto, su importanciaen el movimiento de lainvestigacion
y del pensamiento.

Retomando la preguntainicial de este apartado, ;qué esafin de cuentasuna
noci6n metodol 6gica? Decia que eraun instrumento, una herramienta para pen-
sar. Pero aqui debemos recordar que para Foucault pensar no es un buen pensar
0 un pensar bien; no se trata de pensar correctamente, pues su interés tampoco
esel conocimiento: pensar no es conocer, el pensamiento no estaen ladireccion
del conocimiento, lainvestigacion foucaultianano buscaproducir conocimiento,
no se trata de unainvestigacion cientifica. De lamisma manera, laactividad de
ensefianza del profesor Foucault no esta en la linea de la transmision de
conocimientos, pero tampoco en la direccidn de producir aprendizajes. Unay
otraimplican unos objetivos previos definidos en funcion del sujeto que apren-
de. Si unanocién metodol 6gica(como por gjemplo, lade gubernamentalidad) es
disefiada como herramienta para pensar, entonces se trata de un instrumento
paraprovocar, paratensionar, paraincitar el pensamiento; pensar de otro modo,
pensar lo impensado antes que conocer o reproducir |o ya sabido. En este senti-
do, utilizando un término antiguo que Pierre Hadot recuperd, podriamos decir
gue una nocién metodol 6gica es un instrumento de conversion.

En su sentido filosofico (y religioso) laconversién eslatransformacion de
unaconcepcion mental que puedeir desde lasimple modificacién de unaopinion
hasta |a transformaci6n absol uta de la personalidad (Hadot, 2006). La palabra
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latina convertio corresponde a dos términos griegos: episthrophe que signifi-
ca cambio de orientacién y que implicalaidea de un retorno (al origen o asi
mismo) y metanoia que significa cambio de pensamiento, arrepentimiento
sugiriendo la idea de mutacion y renacimiento (Hadot, 2006).2 Una nocion
metodol 6gica es, entonces, una herramienta para realizar una conversion, un
giro, una virada, un cambio de orientacion, justamente lo que Foucault va a
hacer con laintroduccién de la gubernamentalidad en su curso de 1978.

L aGubernamentalidad Como Nocion M etodol 6gica

Enla clase de apertura de su curso Sécurité, Territoire, Population (11 de
enero de 1978) Foucault establece el proposito de su trabajo: “Este afio querria
comenzar €l estudio de algo que hace un tiempo Ilamé, un poco en €l aire,
biopoder” (Foucault, 2006, p. 15).

Sin embargo, tres clases después, agrega:

En el fondo, si hubiese querido dar a curso propuesto este afio un titulo més
exacto, con seguridad no hubieraelegido * Seguridad, territorio, poblacion’. Lo
que querriahacer ahora, si tuvieraverdaderamente interés en hacerlo, esalgo
guellamariaunahistoriadela‘ gubernamentalidad’ (Foucault, 2006, p. 137).

Y fue justamente eso lo que hizo a lo largo de los afios siguientes, una
historia de la gubernamentalidad que aparece como proyecto en estaaulay que
irarecomponiendo y transformando sus propésitos originales |levandolo por un
camino, lgjos de aquel que habiavislumbrado al inicio de ese curso de 1978. En
aquella clase del 1° de febrero en donde muda su rumbo de trabajo, €l profesor
arriesga una triple definicion de esa nocién que le servira de orientacion en €l
desarrollo de las posteriores aulas y, como veremos, de | os préximos cursos.

Con estapalabra‘ gubernamentalidad’, aludo atres cosas. Entiendo €l conjun-
to constituido por lasinstituciones, los procedimientos, andlisisy reflexiones,
los calculos y las técticas que permiten ejercer esa forma bien especifica,
aunque muy compleja, de poder que tiene por blanco principal la poblacion,
por forma mayor de saber la economia politica y por instrumento técnico
esencial los dispositivos de seguridad. Segundo, por ‘gubernamentalidad’
entiendo la tendencia, la linea de fuerza que, en todo Occidente no dej6 de
conducir, y desde hace mucho, hacia la preeminencia del tipo de poder que
podemos |lamar ‘ gobierno’ sobretodoslos demas: soberania, disciplina, y que
indujo, por un lado, €l desarrollo de toda una serie de aparatos especificos de
gobierno, [y por otro] el desarrollo de toda una serie de saberes. Por Ultimo,
creo que habriaque entender la‘ gubernamentalidad’ como el proceso, o mejor,
el resultado del proceso en virtud del cual el Estado de justicia de la Edad
Media, convertido en Estado administrativo durantelos siglos XV y X VI, se
‘gubernamentalizd’ poco a poco (Foucault, 2006, p. 136).
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Esta primeraaproximacién en ladelimitacién deesanocion “[...] alaquele
di esefeo nombre de gubernamentalidad|[...]"” (Foucault, 2006, p. 139) tieneun
claro propésito metodol 6gico que queda evidente a partir de su siguiente clase
(8 de febrero de 1978) cuando se pregunta:

¢Por qué estudiar ese dominio en definitivainconsistente, brumoso, recubierto
por una nocion tan probleméticay artificial como la de gubernamentalidad?
Mi respuesta, inmediatay segura, serélasiguiente: paraabordar el problema
del Estado y la poblacion (Foucault, 2006, p. 140).

Coneéllo, el profesor Foucault pretende seguir lalineade andlisis que sobre
|as précticas de saber/poder habia comenzado unos afios atras, evitando asi la
utilizacion de conceptos propios de los andlisis de las ciencias sociales como
Estado y estatizacion. Con esa nueva nocion, busco realizar — para el caso del
Estado y la poblacion —aguella operacion que ya habia probado con la nocion
de disciplina, es decir, salir de la interioridad de instituciones, funciones u
objetos hacia la exterioridad de las précticas, tacticas y estrategias que
establecen sus condiciones de posibilidad. En otras palabras, con ladisciplina
Foucault habia realizado un triple desplazamiento: 1) de lainterioridad de la
escuela, del hospital, delaprision, del cuartel hacialaexterioridad delasrelaci-
ones de poder, de |as tecnologias de poder; 2) del punto de vistainterior de la
funcién, ya sea de la prisién, del hospital o de la escuela (del funcionalismo)
hacia el punto de vista exterior de las técticas y de las estrategias en que ellas
seinscriben; 3) del objeto de saber dado o prefabricado (laenfermedad mental,
ladelincuencia, lasexualidad) haciael andlisis delaconstitucion de un campo
de verdad con objetos de saber (Foucault, 2006).

En sus andlisis sobre el Estado moderno, Foucault queria evitar las
conocidas posiciones criticas y aquello que él mismo denomind como lafobia
a Estado. Enlosafios 70" sy paraun sector del pensamiento critico deizquierda,
el Estado se habia convertido en una especie de monstruo omnipotente y
omnipresente, hecho que constituia como una cadena para €l pensamiento.
Perosi el problemano erael Estado, si eraposible pensar fuerade ese concepto
y susimplicaciones, si eraposibleir hacialaexterioridad del Estado, segura-
mente nuevos problemas aparecerian y, entonces, seriaposible pensar de nuevo,
un nuevo pensamiento seria posible: ir hacia la exterioridad en busca de las
tecnologias de poder; liberar el poder del Estado, considerado por ciertas pers-
pectivas como el centro o el lugar privilegiado de su gjercicio; concebir, por €l
contrario, €l Estado como un producto del poder, como resultado de una
economiageneral y particular de poder que se configuré apartir del siglo XVI.
Lagubernamentalidad fue, entonces, lanocion metodol 6gica para efectuar ese
paso al exterior, parapensar de nuevo:

El Estado no esun universal, no esen si mismo unafuente autonomade poder
[...] El Estado no es nada més que el efecto movil de un régimen de
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gubernamentalidades multiples. Por eso me propongo analizar, 0 mejor, reto-
mar y someter aprueba esaangustiapor el Estado, esafobiaal Estado que me
parece uno de los rasgos caracteristicos de teméticas habituales de nuestra
época, sin intentar arrancar a Estado el secreto de su esencia, como Marx
procuraba arrancar su secreto a la mercancia. No se trata de arrancarle su
secreto, se trata de ponerse afueray examinar el problema del Estado, inves-
tigar el problema del Estado a partir de las practicas de gubernamentalidad
(Foucault, 2007, p. 96).

Heahi lariquezadelasclasesdel profesor Foucault, laagitacion desutaller
deinvestigacion que, insisto unavez mas, solo es posible percibir en profundidad
cuando nos resistimos a leer sus cursos como libros. Ahora, si bien la
gubernamentalidad es, sin lugar adudas, laherramientamas elaborada, no esla
unicacosechade ese prolijo curso de 1978. Susalcances, lastransformaciones
que operd en el rumbo del pensamiento foucaultiano estéan lejos de cualquier
otra elaborada en € transcurso de aquel afio, sin embargo, valdria la pena
mencionar rapidamente algunos otros aportes metodol dgicos (claro, no en €l
sentido de una metodologia preconcebida que se aplica, paso a paso en €l
desarrollo delainvestigacion con el propésito de producir conocimiento, sino,
como hemos dicho, en la perspectiva de intentar, no conocer, sino pensar de
otro modo, pensar de nuevo) que €l profesor Foucault desarroll6 durante las
cuatro primeras clases de ese curso de 1978.

Es €l caso de la nocion de esquema técnico o estructura pragmatica que
utiliza para describir la base préactica o técnica sobre la cual sera posible la
constitucion de conceptos u objetos de saber. Alli (clase del 18 de enero de
1978) sefidaque €l medio aparece primero como un problematécnico propuesto
por lareconfiguracion delas ciudades en €l siglo XV 111 y sdlo despuéstomara
formade saber en €l campo dela mecéanicanewtonianay, posteriormenteenla
biologia, enlasegunda mitad del siglo XV 111. Ese ejemplo permite apreciar €l
énfasis delapréacticageneal 6gicaa mismo tiempo que aportaunaherramienta
parael trabajo en esadireccion. Por el contrario, lanocion de matriz filosofica,
utilizadaen las clases del 18y 25 de enero de 1978, apunta hacialadimension
arqueol 6gicadel problema. En esas clases, €l profesor Foucault muestracémo
el problema de la escasez esta relacionado con el concepto juridico moral de
mala indole del hombre. Aqui €l énfasis esta del lado del saber y, por eso, la
utilizacion de aquellanocion de matriz fil osoficaque hace referenciaal molde de
gestacién donde se producen determinados conceptos. El utilitarismo, seria
entonces, unamatriz filosofica, €l instrumento tedrico que sirve de base parael
gobierno de las poblaciones, de la misma manera que la ldeologia, o el
sensualismo de Condillac, fue €l instrumento tedrico que apoyd laprécticadela
disciplina. En un momento histéricoy social determinado, esquemastécnicosy
matrices filosoficas, se relacionan, se entrecruzan, apoyandose mutuamente.
Parautilizar los conceptos de Deleuze, diriamos quelosregimenes de decibilidad
y visibilidad constituyen los blogques de Saber-Poder que Foucault analiza.
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L aGubernamentalidad como gercicio espiritual.

Hasta aqui he sefialado, entonces, dos de los tres desplazamientos
efectuados por el profesor Foucault alo largo de sus Ultimos cursos: un primer
desplazamiento que se podria denominar como circunstancial, que es aquel
quelollevd, apartir desu clase del 1 defebrero de 1978, delabiopoliticahacia
|a gubernamentalidad, desplazamiento que se extendera a su curso siguiente
titulado Nacimiento de laBiopoliticaen donde apesar del titulo asignado por €l
propio Foucault, continua desarrollando la problematica de la
gubernamentalidad3. Un segundo desplazamiento tiene que ver con la puesta
en escena de esa nocion de gubernamentalidad que le permitiria pasar del
interior del Estadoy laestati zacion haciael exterior delastecnol ogias de gobierno
como tecnologias politicas: podriamos [lamar a este, desplazamiento inducido
en lamedida en que se trata, intencionalmente, de producir un efecto en los
andlisis. El tercer desplazamiento fue mas radical y acontece apartir del curso
de 1980. En su claseinaugural, Foucault dejaclaro de que setrata:

O curso de este ano se ocupara da el aboracao danogdo de governo dos homens
pela verdade, nocéo sobre a qual jafalei um pouco nos anos precedentes. O
quesignificaelaborar essanogdo? Trata-se de deslocar um pouco as coisas em
relacdo ao tema atualmente utilizado e repetido do saber-poder, tema que
deslocou as coisas em relagdo aum tipo de andlise no dominio da histériado
pensamento, um dominio de andlise que foi mais ou menos organizado, ou que
girou, emtorno danocdo de ideol ogiadominante. Grosso modo, doisdesloca
mentos sucessivos:. um da nogdo de ideol ogia dominante para essa nocéo de
saber-poder, e agora, um segundo deslocamento da nogéo saber-poder paraa
noc¢ao do governo pela verdade (Foucault, 20073, p. 281-82).

Este nuevo desplazamiento llevaraal profesor aun trabajo delargaduracion
hacialaAntigledad griega, romanay cristianay alareformulacion delanocion
de gubernamentalidad como un problema ya no solo politico sino también,
ético. En esa trayectoria que siguieron sus investigaciones remontandose
mucho més atras de nuestra Modernidad, la nocién de gubernamentalidad,
elaboradainicialmente parael andlisisdelos problemas del gobierno en el paso
del dispositivo de soberania hacia los dispositivos de disciplina'y seguridad
(Foucault, 2006), sereorganizaen funcion del andlisisdeladimension éticadel
sujeto definido por su relacion consigo mismo. Desde esta perspectiva, la
cuestién delapaliticay delaéticaestaran entrel azadas en unacadenaconstituida
por los siguientes elementos: “ rel aciones de poder-gobernamentalidad-gobierno
desiy delosotros-relacion consigo mismo” (Foucault, 2002, p. 247). Asi queda
claro el desplazamiento del analisisdel arte de gobernar, centradaen el proble-
madel Estado moderno entrelossiglosXV1y XX haciael analisisdel gobierno
como problema ético en la constitucion del sujeto através de préacticas de si.

Ahora, ese desplazamiento hacia la ética, hacia las préacticas de si, no es
s6lo un asunto de transformacién del objeto de investigacion: es, alavez, una
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précticadesi, un gjercicio filosofico en donde Foucault pretende desembarazarse
de su propio pensamiento. En su claseinaugural de 1980 nos recuerdaque con
la nocion de saber/poder habia intentado desembarazarse de la nocion de
ideologia dominante y que ahora, con la nocién de gobierno por la verdad
buscaba desembarazarse de esa nocién de saber/poder. Sin embargo, aclara:

Dir-se-ia que sou perfeitamente hipdcrita porque € evidente que néo se de-
sembaraga de seu proprio pensamento como se desembaraca do pensamento
de outros. Eu serei, certamente, mais indulgente com a nog&o de saber-poder
do que com anogéo deideol ogiadominante, mas cabe avocés me reprovarem.
Naincapacidade, portanto, detratar amim mesmo como trataria 0s outros, eu
diriaque setrata ao passar danogéo de saber-poder para a nogéo de governo
pelaverdade, de dar um contetdo positivo e diferenciado a esses dois termos
de saber e de poder (Foucault, 20073, p. 283).

Desembarazarse del propio pensamiento, iniciar asi, una conversién, una
mirada en otra direccion para pensar de nuevo. Sélo asi vale la pena la
investigacion (y la ensefianza)®. Y esa es su confidencia, aguella que en su
claseinicial de 1980, dos afios después deiniciar su curso sobre labiopoalitica,
nos permitiracomprender por qué tantos rodeos, tantos desli zamientos, tantos
inicios, tentativas, distanciamientos:

E isso me conduz aumaconfidéncia: o trabal ho tedrico ndo consiste paramim
e ndo o digo por orgulho e vaidade, mas por sentimento profundo de incapa-
cidade, em estabelecer e fixar um conjunto de posi¢8es sobre as quais me
manteria e de cuja ligagdo entre essas diferentes posi¢oes, na sua suposta
ligagao coerente, se formaria um sistema. Meu problema, ou a tinica possibi-
lidade de trabalho tedrico para mim, seria somente deixar o desenho mais
inteligivel possivel, o traco do movimento pelo qual eu ndo estou maisno lugar
onde estavaagorahapouco. Dali, aperpétua necessidade de real car, o ponto de
passagem que a cada deslocamento arrisco amodificar, sendo o conjunto, pelo
menos amaneirapelaqual seléou pelaqual se apreende o que pode haver de
Inteligivel. Essanecessidade, portanto, ndo aparecejamais como um plano de
um edifico permanente; ndo é preciso reclamar eimpor as mesmas exigéncias
como se tratasse de um plano; trata-se, mais umavez, de tragar um desloca-
mento, tragar ndo edificios tedricos, mas deslocamentos pelos quais as posi-
¢Oes tedricas ndo cessam de se transformar. Ha teol ogias negativas, digamos
que sou um ‘tedrico negativo’. Entdo, um novo percurso, um novo trago e,
umavez mais, um retorno sobre ele mesmo, sobre 0 mesmo tema (Foucault,
2007z, p. 207).

Ciertamente, no se puede ser hipdcrita y pretender que podemos
desembarazarnos completamente de nuestro propio pensamiento. Pero, pode-
mos ser infieles con nosotros mismos sin dejar de ser fieles®: un retorno alos
mismos problemas que nos ocupan, pero de manera diferente, a punto que
puedan aparecer como nuevos problemas. Y entonces sdlo asi lainvestigacion
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y la ensefianza, valen la pena, pues ya no se trata de la produccion de
conocimiento, sino de voluntad de saber, mejor alin, de unavoluntad de poder,
pero sobre nosotros mismos, una ética del trabajo intelectual que se vuelve
sobre si, quetiene en si mismo su objeto: y aqui, en ese cambio de direccién de
lamirada, en esegirodel siglo XX hacialalganaAntigiedad Greco-romana, €l
profesor Foucault actualiza el modo antiguo de filosofar. Hay una conversion
quees, alavez, unretorno a(y de) lafilosofiaantigua, pero diferente. Partiendo
de la construccion de esa extrafia nocion de gubernamentalidad, Foucault re-
corre un largo camino que finalmente lo lleva a encarnar lo que €l mismo
denominé como espiritualidad:

El conjunto de esas busguedas, précticas y experiencias que pueden ser las
purificaciones, las ascesis, las renuncias, las conversiones de la mirada, las
modificaciones de la existencia, etcétera, que constituyen, no para el
conocimiento sino para el sujeto, para el ser mismo del sujeto, el precio a
pagar por tener acceso alaverdad [ ...] Laespiritualidad postulaquelaverdad
nunca se da a sujeto con pleno derecho. La espiritualidad postula que, en
tanto tal, el sujeto no tiene derecho, no gozade |a capacidad de tener acceso a
la verdad. Postula que la verdad no se da a sujeto por un mero acto de
conocimiento, que esté fundado y sealegitimo porque él essujetoy tiene esta
o aquellaestructurade tal. Postula que es preciso que el sujeto se modifique,
setransforme, se desplace, se convierta, en ciertamediday hastacierto punto,
en distinto de si mismo paratener acceso alaverdad. Laverdad solo es dada
al sujeto aun precio que poneen juego el ser mismo deéste[...] Creo queésta
es laférmula més simple, pero més fundamental, mediante la cual se puede
definir laespiritualidad (Foucault, 2002, p. 33).

La vuelta a la lejana Antigliedad no es, entonces, un mero gjercicio
académico: es una conversién que se actualiza en el mismo proceso de
investigacion y ensefianza. Ir hacia la filosofia antigua utilizando |a propia
filosofiaantigua como herramienta. Digamos que parael profesor Foucault —y
esa es su gran ensefianza — €l objeto de pesquisa es su propio pensamiento
mientras que el proceso deinvestigaciony laactividad de ensefianza son como
gjerciciosespirituales, practicas de si (blsquedas, experiencias, conversiones)
através de las cuales se va desembarazando de lo que piensa en silencio para
poder pensar de nuevo.

Recebido em abril de 2009 e aprovado em maio de 2009.

Notas

1 Sobre estos puntos, ver la“ Advertencia’ de Ewald y Fontana, editores de |os cursos,
incluidaal inicio de cadauno deellos.
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2 Puede decirse que laidea de conversi6n supone uno de los conceptos constituyentes
de la consciencia occidental: en efecto, cabe representarse la historia de Occidente
como unintento siempre renovado de perfeccionamiento delas técnicas de conversion,
es decir, de las técnicas destinadas a transformar la realidad humana, ya sea
aproximéndolaasu esenciaoriginaria(conversion-retorno) o modificandolade manera
radical (conversiéon-mutacion)” (Hadot, 2006, p. 178).

3 En €l resumen que publico de este curso se lee: “El curso de este afio se dedicd
finalmente, en su totalidad, a aquello que sélo deberia ser su introduccion. El tema
elegido eraentoncesla‘biopolitica’ ..."” (Foucault, 2007, p. 359). Laintroduccion fue
justamente el problemadel gobiernoy delagubernamentalidad que del siglo XV1I1
(liberal) se ampliaahorahastalasegundamitad del siglo XX paraabordar el llamado
neoliberalismo en sus versiones alemanay norteamericana.

4 Sobre el acto de ensefiar, Juan Luis Vives escribia en 1538: “Excitase ingenio y
discurre por aquellos objetos alos que el asunto del momento se concreta, acaba por
hablar y formar otros, y aquellas cosas que no venian alas mentes de quien estaba
inactivo ocurren a que ensefiao disertaporqueel calor aguzael vigor del ingenio; por
esto es que no hay cosa mas conducente a atesorar erudicion como la ensefianza’
(Vives, 1948, p. 1206).

5 Sobre este punto, vale la penacitar las palabras de Veiga-Neto: “AsimplicacBes da
fidelidade infiel para a Educagdo sdo importantes. Continuando com a metafora da
oficina, pode-se dizer que o ethos da tensdo permanente entre ser fiel—nao ser fiel
funciona como abancada, um suporte sobre o qual usamos asferramentas naoficina
em que desenvolvemos o oficio de pensar o presente e escrever sobre ele. Num
sentido agoraaindamaisamplo: a(in)fidelidade serve de também de pano defundo a
cobrir as paredes e criar toda uma ambientacdo a nossa oficina. E conforme formos
dando as martel adas no nosso pensamento, retorcendo-o naquilo que nosdizem ser a
verdade, naquilo que pensamos ser as nossas certezas, iremos colocando tudo sob
suspeita: desde as nossas maneiras de pensar, nossas verdades e certezas até mesmo
0 martelo com que martelamos ands mesmos ou a chave-de-fendacom que torcemos
nossasidéias. Afinal, um pensamento a martel adas ndo raramente rompe até mesmo
com o martelo, assim como o arrochar do parafuso pode quebrar a chave-de-fenda
gue usamos. E rompendo ou quebrando a si mesmo, esse pensamento expde —seja
descobrindo, sgjainventando— o que esta paralado até entdo pensavel e do até entdo
dizivel” (Veiga-Neto, 2006, p. 84).
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RESUMO - Governamentalidade como Ferramenta Conceitual na Pesquisa de
Politicas Educacionais. Este artigo trata da governamentalidade, como ferramenta
conceitual, na pesquisa em Ciéncias Humanas; particularmente, em estudos sobre politicas
educacionais. Examinam-se as principais definicdes de governamentalidade apresentada
por Foucault (1991). Argumento que a governamentalidade ndo constitui um enquadramento
tedrico fechado, mas é operacionalizada como ferramenta analitica genérica. A percepgéo
desigual de governamentalidade nos estudos educacionais € discutida na segunda parte do
ensaio. Ha uma clara lacuna no estudo das politicas educacionais em contextos néo-liberais
na perspectiva da governamentalidade. Usando a pesquisa de Tikly (2003), aplico o con-
ceito de “governamentalidade emergente” para uma compreensdo da elaboracéo de politi-
cas, como tecnologias de governo na Ucrania pés-comunista. As possibilidades e as limita-
¢Oes desta tentativa tedrica s@o discutidas na parte final do ensaio.

Palavras-chave: Governamentalidade. Politicas educacionais. Educagdo compara-
da. Educacéo liberal. Educagdo pdés-comunista.

ABSTRACT - Governmentality as a Conceptual Tool in Education Policy
Research. This paper analyses governmentality as a conceptual tool in social science
research; in particular, in education policy studies. | examine the main definitions of
governmentality put by Foucault (1991). | argue that governmentality does not constitute
a closed theoretical framework, but rather is operationalised as a generic analytical tool.
The uneven perception of governmentality in education studies is discussed in the second
part of the paper. There is a clear gap in the studies of education policy in illiberal contexts
through the perspective of governmentality. Taking Tikly’s (2003) research as a point of
reference for my study in progress, | attempt to apply the concept of “emerging
governmentality” to an understanding of policy-making, as technologies of government,
in post-communist Ukraine. The possibilities and limitations of this theoretical endeavour
are discussed in the final part of the paper.

Keywords: Governmentality. Educational policies. Comparative education. Libe-
ral educational. Post-communist education.
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Contextualizacdo

A revisao critica, apresentada a seguir, faz parte de um estudo de doutora-
do que examina a formagao das politicas de avaliacéo da educagdo do nivel
médio num Estado pds-comunista, usando a Ucrania como estudo de caso.
Esta pesquisa concentra-se, portanto, no contexto nacional da elaboracéo de
politicas, nas influéncias externas e nas suas agendas, nainteracdo e no equi-
librio de forcas entre esses fatores internos e externos e os discursos. Os
fatores externos abrangem as forgas da globalizagdo combinadas a ideologia
neoliberal, as agéncias educacionais e de doagdes internacionais, e os discur-
sos educacionais globais, e os fatores internos séo a falta de histéria democréa-
tica, as ambivaléncias das transformagdes pds-comunistas, 0 monopdlio go-
vernamental sobre as elaboragcdes das politicas, os discursos oficiais de
europeizagdo, de democratizagéo e a construgdo do Estado e da Nagdo com o
legado da mentalidade soviética. Em sua tentativa de compreender os desen-
volvimentos das politicas naareadas politicas de avaliacdo de 1999 a 2006, este
estudo emprega o conceito de “governamentalidade emergente” (Foucault,
1991) e basei a-se na analise foucaultiana do discurso de documentos de politi-
cas e em entrevistas semiestruturadas feitas com responsévei s pela el aboracao
de politicas, funcionérios publicos e académicos nacionais e com representan-
tes de agéncias e organizagdes de doacbes educacionais internacionais.

Analiticada Gover namentalidade: principaisdefinicdes

Nos anos 90, os trabalhos de Michel Foucault provocaram enorme interesse
interdisciplinar nas ciéncias sociopoliticas. O Efeito Foucault (usando o titulo de
1991 de Burchell et al.) influenciou diversos estudos de pesquisa sobre Histéria,
Psicologia, Criminologia, Palitica, Sociol ogia, Educacéo e Politicas Educacionais.
Entretanto, duranteavidado fil6sofo, asuatese foi mais consideradacom ceticis-
mo, faltade compreensdo eincerteza (Gordon, 1991). Até hoje, acrescenteimpor-
tanciadostraba hos de Foucault na Sociol ogiada Educacdo vem primeiramente de
suas implicages mais metodol dgicas do que tedricas, de amplas consequéncias
paraagenea ogiae aanalise do discurso. Namaioriados estudos que gravitamem
torno do pos-estruturalismo, Foucault frequentemente é apresentado como uma
autoridade metodolégica. Contudo, além da grande aceitacdo das idéias de
Foucault, haleituras equivocadas e usos abusivos dos termos foucaultianos, prin-
cipa mente osrel acionados ao discurso (Soyland; Kendall, 1977).

A andlise a seguir busca avaliar a significanciatedrica e as limitages do
conceito de governamentalidade e sua percepcao na sociologia das politicas
educacionais. Antes de discutir as principais defini¢cdes de governamentalidade,
delinearel sucintamente as areas de andli se dos estudos de governamentalidade
que, ultrapassando suas diversas fronteiras disciplinares e criando um discur-
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so renovador, habilitainterfertilizagdes proveitosas das idéias e metodol ogias
(Stenson, 1999, p. 49). Como primeiro sugeriu Foucault (1991), pareceracional o
uso dagovernamentalidade como ferramenta ou guia de enfoque de andlise no
elo entre as formas de governo e as racionalidades ou modos de pensamento
(sobre 0 governar) que justifica, legitima e exercita o governamento (L emke,
2000). Os estudos de governamentalidade, inspirados pel os cursos de Foucault
intitulados Seguranca, Territério, Populagdo—1977-1978 e O Nascimento
da Biopolitica—1978-1979, chamam atencédo para as complexas rel agdes en-
tre 0 pensamento e 0 governamento (Larner; Walters, 2004).

Os conceitos-chave da analitica de governo/governamento! —isso €, es-
tudos da governamentalidade— séo razdo politica e tecnologias de
governanga. Enquanto a primeira expressdo designa uma ideologia e um dis-
curso quefoi criado como resposta a problemas de determinado periodo politi-
co, alltimarelaciona-se com o nivel instrumental e abarcaosmeios pelosquais
determinadas politicas sdo projetadas e implementadas (Olssen, 2006). Os es-
tudos de governamentalidade examinam também as rel agbes entre asformas e
as racionalidades de poder e os processos de subjetivacdo —formacéo de
sujeitos/cidaddos governaveis— e subjetificagdo —formagéo da existéncia
individual— (Foucault, 1991; Rose, 1999; L emke, 2000), problematizando ou
guestionando determinados aspectos de quem pode governar, 0 que é gover-
nar, 0 que ou quem é governado e como isso é feito (Foucault, 1991, p. 103;
Gordon, 1991, p. 2-3). Ainda assim, a0 mesmo tempo esses estudos ndo séo
sociologias do regramento de uma determinada organizag&o ou localidade, mas
sd0 estudos de “ determinado ‘ estrato’ do saber edo agir” (Rose, 1999, p. 19).

A analitica da governamentalidade examina as préticas de governamento em
suas complexas rel agdes com as vérias formas pelas quais a verdade é produzida
nasesferassocial, cultural epolitica. Portanto, o papel daanaliticade governamento
€ 0 de diagndstico; o que Rose chamade “procurar umarelacdo critica franca as
edtratégias de governamento, com atencdo a suas pressuposicoes, suas suposi-
¢Oes, suas exclusdes, suas ingenuidades, suas velhacarias, seus regimes de visdo
eseuspontosde cegueira’ (Rose, 1999, p. 19). De maneiraaindamaisimportante,
0s estudos sobre agovernamentalidade mostram que as préticas de governamento
poderiam ser feitasde modo diferente, livrando-sedo caréter naturd einquestionavel
detaispréticas (Dean, 1999). Dessaforma, usar agovernamentalidade comoferra
mentaconceitual implicaproblematizar osrel atos aceitos normativamente do Esta-
do e desconstruir suas véarias préticas e elementos que 0 constituem e que sao
inconsistentes (Petersen et al., 1998, p. 8 apud Marston, 2002, p. 305).

Genealogiada Gover namentalidade

Naliteratura, dois significados gerais do termo governamentalidade estéo
presentes (Dean, 1999). O primeiro significado — asvezes mencionado como a

37



arte de governo— € mais geral, enquanto que o segundo é umavariante histo-
rica especifica do primeiro (Foucault, 1991). Em seu significado geral, a
governamentalidade identifica uma abordagem no sentido do pensar sobre o
Estado e as diferentes mentalidades de governamento. Como sugerem os titu-
losdas aulas no College de France (1977-1979), inicialmente Foucault estabe-
lece a tarefa de redelinear a mudanca no olhar governamental no inicio da
Modernidade, nos Estados da Europa ocidental: dos problemas do territério
para os problemas da populagédo, da administracéo dos recursos para a admi-
nistracdo do poder sobre a vida (ou seja, 0 biopoder), das ameacas exteriores
ao Estado para os riscos internos que emergem em rel agéo a popul agdo.
Entretanto, ao longo daquel e curso, essa génese do poder sobre avidafoi
ofuscada pelaandlise dagovernamentalidade liberal e, em consequénciadisso,
“0o Ultimo quase queinteiramente eclipsao primeira” (Senellart, 2007, p. 370). O
gue Foucault passa a analisar sd0 0s processos interdependentes nos quais,
no decorrer das Ultimas centenas de anos, formas repressivas e centralizadas
do poder do Estado exercidas pelo soberano evoluiram paraformas mais des-
centralizadas e difusas (mas ndo necessariamente democratizadas) de poder,
exercidas por miriades deinstituicdes e pel os proprios sujeitos; aisso, Foucault
denominagovernamentalidade. A governamentalidade passaaexistir como ati-
vidade distinta da arte de governo do Estado, o qual racionaliza seu exercicio
de poder, recorrendo a areas das Ciéncias Humanas e Sociais que se tornam
parte integrante do préprio Estado (Dean, 1999). Nas palavras de Foucault:

Passamos de uma arte de governar cujos principios advinham de virtudes
tradicionais (sabedoria, justica, liberdade, respeito asleisdivinas e aos costu-
mes humanos) ou de habilidades comuns (prudéncia, decisdes ponderadas,
cuidado de acercar-se dos melhores consel heiros) aumaarte de governar que
encontrano Estado os principios de suaracionalidade e o ambito especifico de
suas aplicacgbes (Foucault, 2007, p. 364).

Ao fundir o governar (gouver ner) e amentalidade (mentalité) no neologis-
mo governamentalidade, Foucault enfatiza ainterdependéncia entre o exerci-
cio do governamento (préticas) e as mentalidades que sustentam tais préticas.
Em outras palavras, agovernamentalidade pode ser descritacomo o esforco de
criar sujeitos governaveis através de varias técnicas desenvolvidas de contro-
le, normalizacdo e moldagem das condutas das pessoas. Portanto, a
governamentalidade como conceito identificaarelagcéo entre o governamento
do Estado (politica) e o governamento do eu (moralidade), a construcao do
sujeito (geneal ogiado sujeito) com aformacéo do Estado (geneal ogiado Esta-
do) (Lemke, 2000, p. 2-3).

A genealogia da governamentalidade como arte de governo, segundo
Foucault, deriva da constituicéo triangular soberania-disciplina-governo
(Dean, 1999, p.102). O governamento € aqui conceituado em seu significado
geral de “conduta da conduta’, e ndo necessariamente em termos politicos,
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como tendemos a entender governo nos dias de hoje. No decurso da historia,
por exemplo, o problemade governamento foi analisado ndo nos textos politi-
cos, mas nos tratados fil osoficos, médicos, religiosos e pedagdgicos (Lemke,
2000). Quanto a isto, trés tipos fundamentais e interdependentes de
governamento - o governo de si, o governar afamilia e a regulamentagéo do
Estado - deram origem as disciplinasdaMoral, da Economiae da Politica.

A Nova Gover namentalidade (L iberal)

O segundo significado do termo governamentalidade ou nova
governamentalidade (liberal) marca o surgimento de novos modos de pensar
sobre como o poder é exercido em certas sociedades (Foucault, 1991, p. 102-104).
As sociedades aqui discutidas s8o as da Europa Ocidental do século XVIII em
diante, cujos governos adquirem caracteristicas pré-liberais mais pronunciadas.
Importante, no entanto, € o fato de que, nas novas modalidades de poder destas
sociedades, a soberania do regente ndo desaparece, mas funde-se aos instru-
mentos especiaisde policiaque eram imaginados no século X VI por garantirem a
estabilidadeinternado Estado (Foucault, 1991, p. 104). Historicamente, o proble-
made governamento surgiu junto com os mecani smos de soberania, que signifi-
cavam o processo em andamento da gover namentalizacao do Estado (Foucaullt,
1991, p. 91; Dean, 1999, p. 102-106), que Rose define como invencdo ereunido de
todo um conjunto de tecnologias que compreendem os calculos e estratégias
dos poderes constitucionais, juridicos, fiscais e organizacionais do Estado, numa
tentativa de gerir a vida econdmica, os habitos sociais e a salide da populagdo
(Rose, 1999, p. 18). Noutras palavras, agovernamentalizago do Estado criou a
nova matriz de racionalidade que combinava a tecnologia diplomatica militar -
paratratar dos desafiosexternos -, apolicia- como um conjunto deinstrumentos
para assegurar o crescimento interno decorrente da ampliacéo do comércio e da
circulagdo monetéria- e, concomitantemente, aredefinicdo dapopulacdo - como
objeto de técnicas governamentais. Consequentemente, o surgimento da popu-
lacdo como “datum, como campo de intervencao e como objetivo das técnicas
governamentais’, ou, noutras palavras, uma entidade (distinta da familia) a ser
governada, ocasionou o isolamento da economia numa realidade especificae a
economia politica como disciplina e técnica de intervencéo nessa realidade
(Foucault, 1991, p. 100).

A origem eaevolucdo do significado contemporaneo dagovernamentalidade
liberal deram-se junto com outras mutagdes do Estado, de seus poderes e de
seus significados. Da mesmaforma, historicamente o liberalismo foi pela pri-
meiravez reunido como critica de qual quer tipo de governamento ou poderes
de autoridade e mais tarde tornou-se a racionalidade do proprio governo, no
entanto distinto das formas de governo anteriores ou posteriores (Gordon,
1991, p. 15; Dean, 1997). No Estado liberal, a populacéo, 0 seu bem-estar, a
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salide e a eficiéncia sdo percebidos como objetivos do governo do préprio
Estado. Com o proposito de governar adequadamente e garantir a otimizacéo
da populacdo como a fonte do Estado, 0 governo precisa ser um governo
econdmico, tanto no que concerne ao uso dos recursos monetarios quanto a
forma de exercer o poder (Gordon, 1991, p. 3-8; Dean, 1999, p. 19).
Conseguentemente, o liberalismo como novaracionalidade governamental vé
a“seguranga’ do desenvolvimento sécio-econdmico da populagdo como sua
preocupacdo fundamental, pois a seguranga da populagado é a base da prospe-
ridade do Estado. Para atingir tais metas, o Estado liberal enquadra sua popu-
lac8o nos aparatos de seguranca — de um lado, o exército, a policia e 0s
servicos de inteligéncia; de outro, a educacdo, a salide e o bem-estar.

Retomando a problemética da populagdo, deve-se enfatizar que a desco-
berta da populagao levou adescobertade um membro individual dapopulagdo
como ser vivo, trabalhador e social. O elo populagéo-individuo introduziu um
sentido um tanto paradoxal da vida como émbito autbnomo e como objeto de
administragdo sistemética (Dean, 1999, p. 99). Estaformade pensar deu origem
ao biopoder (poder sobre avida) e - 0 exercicio desse poder como parte do
governamento - a biopolitica. A biopolitica é caracterizada pela intervencéo
administrativa designada a otimizar asalide, avidae a produtividade da popu-
lacdo (Foucault, 1994). Noutras palavras, a biopolitica & um amplo terreno da
politica, acarretando a administracdo dos processos de vida da populagao,
cujos ambitos de influéncia sdo:

[as] condigdes sociais, culturais, ambientais, econdmicas e geogréficasdevida,
procriacdo, doenga, salide ou morte dos seres humanos. Nesta perspectiva, a
biopoliticarefere-seafamilia, as questdes habitacionais, as condi¢Bes de vida
etrabalho, ao que chamamos de ‘estilo de vida', a questdes de salide publica,
apadrdes de migracéo, niveis de crescimento econdmico e os padrdes de vida.
Refere-se a biosfera em que os seres humanos habitam (Dean, 1999, p. 99).

Com os propositos de otimizar a administragdo da vida no &mbito
populacional, a biopolitica divide-se em subgrupos — as criangas, a méo-de-
obra, a terceira idade, empregados/desempregados, refugiados, criminosos,
doentes, etc.— que ora contribuem paraa prosperidade col etiva da popul acéo,
oraarefreiam. As praticas divisoras da biopolitica buscam prevenir, sustentar
ou eliminar certos grupos no interior da populagéo. Foucault adverte-nos de
tais praticas podem claramente levar ao racismo biopolitico ou ao racismo mo-
derno do Estado por meio do qual aragaaparece como mecanismo de defesada
vida e bem-estar da populagdo contra ameagas internas e externas. No modo
liberal de governamento, a operagdo ilimitada das normas de otimizagéo da
vida, isso &, os imperativos biopoliticos, pode ser reprimida por pelo menos
duas outras dimensfes da regra: economia e soberania, que possibilitam ao
liberalismo o exercicio da critica (Foucault, 2007). Em contraste, nas
governamentalidades ndo-liberais— autoritaria, (pds-) colonial, (pés-) comu-
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nista, socialismo nacional— é limitada, quando ndo inexistente, arestricdo ao
absolutismo biopolitico (Dean, 1999, p. 131).

As particularidades e as implicacBes da governamentalidade nédo-liberal
s8o discutidas mais detalhadamente na terceira parte deste ensaio.

O liberalismo classico — que, segundo Dean, num nivel, € uma versdo da
biopolitica e, noutro, sua constante critica— cria técnicas governamentais Uni-
cas, que sdo tanto individualizadoras quanto totalizadoras. Noutras palavras, 0
liberalismo torna-se o gover namento de tudo e de todos, mostrando preocupa-
¢ao com cadaindividuo e com a popul acéo como um todo. Essalinhade pensa-
mento sobre 0 governamento no nivel do individuo requer o exercicio de certo
tipo de liberdade ou governamento de si com o propésito de garantir a prospe-
ridade individual e coletiva (Gordon, 1991, p. 19; Rose, 1999, p. 63). Noutras
palavras, o Estado liberal governaatravés daliberdade e em nomedaliberdade,
embora o exercicio dessa liberdade seja submissa aguilo que é considerado
normal dentro da sociedade. Esse paradoxo foucaultiano Garland chama de
critico e revelador, ao explicar por que a escolha e aindividualidade sdo hoje
temas culturaisintrusivos nas soci edades contemporaneas, com os regimes de
ver dade empresarial-consumistas (Garland, 1999, p. 29; Foucault, 1991).

Paraconcluir, umaintroduc&o dos significados dagovernamentalidade sig-
nificareiterar que anovagovernamentalidade (liberal) compreende o surgimento
de novas formas de racionalidade sobre o exercicio de governamento (no nivel
do Estado e no nivel do eu) nas sociedades ocidentais organi zadas em torno de
modalidades interligadas de poder: o poder pastoral do Estado (soberania), o
surgimento do poder disciplinar e o poder sobre avida (biopoder), que élimita-
do com acritica (o poder daliberdade) e, ao mesmo tempo, aracionalidade do
governamento (liberalismo). O jogo dessas modalidades de poder, por suavez,
é internalizado pelos sujeitos na forma do governamento do eu. A
governamentalidade, no seu sentido geral, representa a atividade do
governamento que racionaliza sua existénciaatravés do conhecimento de cién-
cias integrais do Estado e através das formas de poder soberano modificadas
no decurso da histéria e del egadas a uma variedade de institui ¢des e mecanis-
mos. Em seus dois sentidos, agovernamentalidade enfatizaainterdependéncia
entre as prati cas governamentai s e as mentali dades de governamento que raci-
onalizem e com frequéncia perpetuem préticas existentes de conduta da con-
duta. Segundo Dean (1999), governamos andés mesmos e aos outros exercendo
nosso pensamento sobre “o que consideramos verdadeiro”. Noutras palavras,
governamos de acordo com o que consideramos ser as verdades sobre nossa
existéncia. Consequentemente, asformas como governamos déo origem apro-
ducéo da verdade sobre a sociedade, a educacdo, 0 emprego, a inflagéo, os
impostos, os negdcios, etc. Naliteratura sobre agovernamentalidade, tais pré-
ticas organizadas, através das quais as pessoas sdo governadas e através das
quais elas governam outras, sdo definidas como regimes de préticas ou regi-
mes de gover namento, que envolvem préticas de producdo de conhecimento e
deverdade através de véariasformas de racionalidade préticae de cdlculo. Usar
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a governamentalidade como uma ferramenta conceitual implica que a
racionalidade do governamento - seja elarelativa a produgdo da verdade ou a
criacdo da realidade (na qual o exercicio do poder é considerado racional) -
possa ser investigada e tematizada.

Per cepcdesde Gover namentalidade nos Estudos das Paliticas
Educacionais

Até os anos 1990, havia poucos estudos (sobre politicas) que trabalhas-
sem com o conceito de governamentalidade. |sto ocorria, em parte, porque 0s
dogmas metodol 6gicos que o pés-estruturalismo of erece, contestam a possi bi-
lidade de uma andlise objetiva do contexto social, ou seja, os proprios funda-
mentos da pesquisa social positivista. Ainda assim, o nimero crescente de
recentes estudos das politicas pés-estruturalistas de Ball (2006), Edwards (2003),
Fairclough (2000) Olssen (2006), Peters (2004), Simons (2006) and Tikly (2003) —
com seu enfoque nalingua, poder, discurso elocalidade —demonstraapodero-
saforcaexplanatoria do pds-estruturalismo em geral e dagovernamentalidade
em particular. Embora os estudos das politicas pés-estruturalistas sgjam alta-
mente diversificados em sua problemética, quanto aisso haumagrande seme-
Ihanca. Todostentam apreender acomplexa“ genealogiado presente” (Foucault,
1991; Dean, 1999), numatentativa de compreender como estaformado presen-
te chegou a formar-se e que condigdes foram responsaveis pelos regimes de
verdade priorizados entre outras verdades concorrentes.

O ContextoAnglo-Americano

Na virada do século, é inegavel a crescente influéncia dos trabalhos de
Foucault sobre a pesquisa educacional. Os estudos de Ball (1990), Marshall
(1989), PeterseWain (2002), Edwards (2002), Tikly (2003), Andersson e Fejes
(2005), Masschelein et al. (2007) e Simons (2006; 2007) sdo algunsdosexemplos
inspirados no conceito de governamentalidade na &rea da pesquisa sobre edu-
cacdo e da Sociologia Politica. Entre os estudos existentes que se baseiam
noutros conceitos foucaultianos — poder, conhecimento, discurso, subjetivi-
dade, tecnologias do eu, normalizacdo e geneal ogia— estéo trabalhos de Ball
(1990; 1994), Codd (1998), Fairclough (2000), Olssen (2006), Peters (2001a; 2001b;
2003), Peters e Humes (2003), Walkerdine (1986) e outros. Haum extenso rel ato
e outra discussdo sobre a influéncia de Foucault na pesquisa educacional em
Popkewitz e Brennan (1998), Ball (1990), Peters e Burbules (2004), Marshall
(1998) e Masschlein et al. (2007), cuja discussdo vai além do escopo deste
ensaio. Em vez disso, a principio recorrerei aos estudos selecionados de Ball
(1990, 1994, 2006), Trowler (1998), Edwards (2002), Peters (2000; 2001; 2003;
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2004), Christiee Sidhu (2006), Pongratz (2006) e Simons (2006; 2007), que, a0 se
concentrarem nas préticas e nos discursos gerados no nivel nacional e/ou
transnacional, trazem novas e importantes dimensdes e esclarecimentos sobre
0 processo de producao de politicas como tecnol ogias de governamento. Além
disso, essa erudicdo indica claramente uma nova area dos estudos da
governamentalidade que analisa como os discursos e as préticas das politicas
educacionaisno nivel do Estado sdo internalizadas e inscritas no ambito do eu.
Durante a discusséo, darei uma atencdo maior aos estudos que apreendem o
comportamento ou, se preferirmos, a conduta da conduta dos Estados-nagdes,
em resposta aos modos externos de poder tais como as estratégias
pangovernamentais, contestacdes col ocadas pela globalizacdo econdmica ou
pel os discursos globai s da soci edade da aprendizagem, performatividade, com-
peténcias, etc.

E enorme acontribuigo de Ball aos estudos das pol iticas e & compreensio
daerudicdo de Foucault. Partindo de seus estudos sobre geréncia educacional
em 1990, que demonstra claramente ainfluéncia de Foucault, Ball prossegue
com uma conceituagdo tedrica muito citada de politica como texto e como
discurso. O impacto do conceito de governamentalidade pode ser remontada a
origem da definicéo que Ball (1994) tem das politicas educacionais neoliberais
como discurso justificado através de regimes de verdade ja estabel ecidos, tais
como mar ketizagéo, performatividade e padronizacGes. Além disso, € através
desses regimes que as pessoas exercem o poder e governam asi mesmas e aos
outros (Ball, 1994, p. 22). Recorrendo aBall, Trowler sugere que o discurso ndo
apenasrepresentae gjudaacriar arealidade, mastambém dissimulaanatureza
construida da realidade social, de modo a negar outras alternativas possiveis.
Eleargumentaque:

Oselaboradoresde politicas podem, assim, restringir, erealmente restringem, o
modo como pensamos sobre a educagdo em geral e sobre as pol iticas educacio-
nai s especificas, particularmente através dalinguagem em quetais politicas sdo
moldadas. O uso de repertdrios discursivos tirados das &reas do comércio,
marketing e finangas € uma das formas pelas quais isso é feito. Franquias,
acumulo de crédito, resultados daaprendizagem, ter habilidades e competénci-
as, 0 exame das habilidades e coi sas desse tipo podem se tornar parte do discur-
so cotidiano e comegam aarticular aformade as pessoas pensarem sobre educa
¢&0. Talvez mais importante: trabalham paraexcluir outras maneiras possiveis
de conceituar a natureza da educagéo (Trowler, 1998, p. 132-133).

A citac8o acima sugere que os discursos politicos e das politicas das soci-
edades modernas, além de ocultarem a possibilidade de reagéo e de critica,
buscam construir individuos maleaveis e faceis de governar. Hindess (2000)
estende essa idéia até a democracia, alegando que os discursos sobre a demo-
craciasio apenasoutro meio de disciplinar enormalizar individuose“torna-los
sujeitos complacentes do Estado liberal democratico” (Hindess, 2000 apud
Dryzek, 2002, p. 17). Concentrando-se nalinguagem, no poder e no discurso, 0s

43



trabal hos de Fairclough valem a pena ser mencionados. Emboranéo se concen-
trem nas politicas educacionais, tais estudos propiciam um enquadramento
tedrico avancado para a andlise critica do discurso (cf. a andlise foucaultiana
do discurso), parauma exposi ¢ao das téticas discursivas utilizadas pelas elites
do poder, ao conquistarem o controle sobre a percepcdo publica. Tais taticas
abrangem a — mas néo se limitam a — manipulacdo calculada da lingua e ao
trabalho dos doutores spin?, que juntos com o objetivos da politica do New
Labour sdo alvos da agucada critica de Fairclough.

Em um fil&o semelhante, a abordagem de Ball faz uma critica a virada
neoliberal nas politicas educacionais; segundo €le, o efeito das politicas é
primordial mente discursivo, umavez que mudae desconstroi as possibilidades
do pensamento diferente, limitando, dessa forma, nossas respostas a mudanca
(Ball, 1994, p. 23).

Entretanto, Foucault vé umaoportunidade para opor-se a estratégia dentro
de qual quer formagdo discursiva:

O problema politico essencial parao intelectual ndo é o dacriticado conteido
ideoldgico [...] mas do saber que é possivel constituir uma nova politica de
verdade. O probleman&o é o damudanca da conscientizagao das pessoas nem
do que hdem suas cabegas, mas do regime politico, econdmico einstitucional
da producéo de verdades (Foucault, 1979, p. 47)

Levando em contaessaa egacao, Peters(2000; 2001) ligaanogéo foucaultiana
de governamentalidade ao paradigma neoliberal das politicas educacionais, le-
vantando questdes de gerencialismo e governamento do eu na educacdo, na
culturaempresarial e no empresariamento do eu. Entretanto, Peters alega que o
terreno mais fértil da pesquisa foucaultiana provou ser o das ligacdes entre as
genealogias do eu e a governamentalidade, na produgéo do “contar a verdade
como préticaeducacional do eu” (Peters, 2003; 2004). Edwards (2003), por sua
vez, trabalhacom o mecanismo pandptico e agovernamentalidade foucaultianae
aplicaessaferramentaaandlise dasiniciativas de politicas contemporaneas des-
tinadas as jovens da classe trabalhadora na Austrdlia. O estudo de Christie e
Sidhu (2006), levado a cabo no mesmo contexto nacional, discute osregimes de
préticas do governo australiano em relagéo aos asilos para criangas. Os autores
guestionam as tecnol ogias governamentals, as quais negligenciam as criancas e
tornam os seus direitos invisiveis num Estado democrético. Christie e Sidhu
advertem-nos para atendénciade tais préticas, por vezes repressivas, tornarem-
se normalizadas e justificaveis aos olhos dos cidaddos comuns.

O Contextoda Unido Européia

O foco dos estudos a seguir é a construcdo dos discursos das politicas
educacionais em diferentes Estados membros da Unido Europeia (UE) e, em
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particular, na Suécia, Alemanha e Bélgica. A ascensdo dos estudos da
governamentalidade na Europa continental pode ser atribuida aos processos
de governamentalizagéo da Europa (Névoa; Lawn, 2002) e vistacomo respos-
tas dos Estados membros aos mecanismos do poder suave da
eurogovernamentalidade. Assim, por exemplo, o estudo de Andersson e Fejes
(2005) centraliza-se na construcdo de um adulto aprendiz, como sujeito das
politicas educacionais suecas. Recorrendo agovernamentalidade e ageneal ogia
foucaultianas, os autores tragam a mudanca nos discursos quanto as politicas
deavaliagéo nos Ultimos cinquenta anos: de conhecimento geral e de experién-
cias para competéncias e para desempenho a serem avaliados. A pesquisa de
Pongratz analisa os discursos que acompanham aemergénciadas audit cultures
na educacdo e um intenso debate politico que se deu naAlemanha, em relacdo
aos resultados do estudo internacional comparativo denominado PISA. A an&
lise mostra que as audit culturestornam-se um estimul o e umaformade norma
lizagdo, através daqual técnicas de dominacéo politicasdo internalizadas pelos
profissionais em tecnologias do eu, nas formas de autocontrole voluntario
(Pongratz, 2006).

A recente colegdo de estudos denominada The Learning Society from the
Per spective of Governmentality (Masschelein et al., 2007) reline conhecimen-
tos europeus e anglo-americanos sobre o conceito de sociedade da aprendiza-
gem que é propagado nos documentos das politicas nacionais e defendido por
agéncias de politicas mundiais. E demonstrado como o discurso que abrange a
sociedade da aprendizagem é também traduzido como aprendizagem ao lon-
go da vida, espaco para a educagéo avancada européia, performatividade e
outras expressdes relacionadas. Os estudos apresentados naquele volume
mostram novas abordagens das questdes de governanca e de
governamentalidade, apresentando idéias e programas educacionais como ele-
mentos de governamento e de governamento do eu, em consonanciacom jogos
de verdade especificos. Desenredando regimes de verdade contemporaneos e
propiciando analise multidimensional do conceito de sociedade da aprendiza-
gem, aquel es estudos concentram-se naligacdo entre o poder politico exercido
em nossas sociedades e asidéias e as praticas educacionai s que desempenham
um papel constitutivo no processo de subjetificacdo (isso €, criando sujeitos
governaveis). Essa colecéo € leitura obrigatéria para cada pesquisador que
quiser compreender o jogo entre o poder sobre o conhecimento, o poder poli-
tico e 0 poder sobre avida, nas democracias liberais avancadas.

Dois estudos de Simons (2006; 2007) requerem comentarios especiais na
medida em que revitalizam e modificam os termos foucaultianos de um modo
novo e que estimula 0 nosso entendimento. No primeiro ensaio, Simons usaa
nocao foucaultiana de biopolitica para mapear o Espago europeu para a Edu-
cacéo Avancada como infra-estrutura do empresariado ou umaéreado “ cons-
tante tribunal econdmico”, por meio da qual o econémico invade diferentes
aspectos do social rompendo as distingBes entre eles. O estudo mostra que
durante o surgimento do regime de terror econémico, o estimulo a aprendiza-
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gem como investimento pode ser transformado em mecani smo que pode dei xar
morrer ou mesmo fazer morrer (Simons, 2006). O outro estudo introduz os con-
ceitos de eurogovernamentalidade e poder sindptico, para examinar o papel
de mudanca dos Estados membros da UE na construcgo das politicas educaci-
onais. A eurogovernamentalidade possibilita a analise de novos modos de
governamentalizacéo e de conduta da conduta tanto no nivel da UE quanto
nos Estados membros. Poder sindptico (ver Foucault, 1991) significaos arran-
jos de poder quando as maiorias (elaboradores de paliticas, Estados membraos,
etc.) assistem as minorias (profissionais, escolas, Estados membros de desem-
penho 6timo, etc.) e as observam, e a conduta da conduta toma a forma de
feedback do desempenho. Noutras palavras, as estratégias de
eurogovernamentalidade garantem o desempenho 6timo de todos e de cada
um e tém efeito sobre a “necessidade de feedback” e sobre a “vontade de
aprender” dos atores envolvidos (Simons, 2007).

LimitacbesdosEstudosda Gover namentalidade

Junto com as vantagens dos estudos da governamentalidade, ha neles, no
entanto, algumas sérias limitagdes. Garland, por exemplo, levanta criticas a
linguagem usada na andlise da governamentalidade, onde alguns dos concei-
tos sdo neologismos — por exemplo: governamentalidade, biopoder — outros
sdo termos histéricos — por exemplo: policia, raison d’ Etat — e outros, ainda,
s80 termos convencionais com sentidos um tanto ndo convencionais - por
exemplo: liberalismo, seguranca. Essa confusao terminol égicaestapresente na
discussdo que Foucault faz do liberalismo ao descrever o presente, que levaa
um eloincerto entre o Estado liberal, o welfare/bem-estar e o Estado neoliberal,
uma vez que parte dos escritores da governamentalidade contrapde liberal a
welfare/bem-estar, enquanto outros enfatizam que o liberalismo é caracteristica
do welfare state/Estado de Bem-estar®. Preocupacdes semelhantes sdo levan-
tadas acerca das distin¢cbes entre o Estado governamentalizado e o
intervencionista; entre o governamental e o politico; entre o estatal e o néo-
estatal nos estudos dagovernamentalidade (Garland, 1999, p. 26-38). Vejo defi-
ciéncias na governamentalidade como conceito devido ao fato de que tudo
poder ser potencia mente reunido sob suabandeira, umavez que é dificil deli-
near algum processo da sociedade ou do eu que ndo segja influenciado pela
‘condutadaconduta, sgjaliberal ou autoritario (Dean, 1999, p. 10-16; Foucaullt,
1994, p. 220-221; Gordon, 1991, p. 2). Stenson também se ocupa com a
ambiguidade de categorias dos estudos da governamentalidade. Ele sustenta,
por exemplo, que é desnorteador separar astecnol ogias dagovernamentalidade
da disciplina e da soberania, pois “ndo so entidades equivalentes’. Muito
pelo contrario, € mais produtivo perceber a “governamentalidade como
engquadramento geral de governanca, no qual a disciplina e o controle sobera-
no do territorio operam simultaneamente” (Stenson, 1999, p. 54).
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Em outra nota, Garland aborda a natureza incompleta das genealogias
foucaultianas das mentalidades de governamento, que, no seu entendimento,
nado apreendem as préticas atuais de governamento, em contraste com outras
genealogias foucaultianas: da prisdo, dos asilos ou da sexualidade, por exem-
plo. Segundo Hindess (1997, apud Larner; Walters, 2004), a analitica da
governamentalidade redigida no periodo pés-foucaultiano ndo faz a devida
distincéo entre 0 governamental e o politico, seguindo atendénciade Foucault
de evitar 0 aspecto ideoldgico do governamento para, em vez disso, concen-
trar-se nas préti cas (baseadas na técnica e no conhecimento) que moldam dire-
tamente asubjetividade. Outralimitacdo dagovernamentalidade, segundo Kerr
(1999), é que elatentaexplicar os processos politicos sem identificar os atores
politicos. O’ Malley critica a subestimacéo e afalta de representacdo dosrela-
tos das politicas destinadas ao cidaddo comum/nédo-€lite na pesquisa da
governamentalidade (O’ Malley, 1996, p. 310-326; Stenson, 1999, p. 57). Eu devo
ter ciénciadisso elevar isso em contaem minha pesquisasobre aelaboracdo de
politicas educacionais na Ucrania pos-comunista, onde as politicas destinadas
ao cidaddo comum (gradual, mas crescentemente) influenciam a percepcéo
publica acerca dos discursos governamentais.

Aplicagéo da Gover namentalidade aos EstadosN&o-
Ocidentais(Pos-Coloniaise Pés-Comunistas)

Até aqui, adiscussdo sobre as aplicagdes da governamentalidade ocupa-
ram-se principa mente dos Estados liberais e neoliberai s anglo-americanos e da
EuropaOcidental. Entretanto, as sugestfesiniciaisde Dean (1999, p. 131-148)
acerca da ndo-liberalidade da governamentalidade liberal e da
governamentalidade autoritéria - embora tenham encontrado acol himento nas
Ciéncias Sociais* - s6 agora estdo comegando a ter seu lugar nos estudos
acerca das politicas educacionais. Antes de partir para uma discusséo conclu-
dente sobre agovernamentalidade n&o-liberal, pego licenga paraapresentar um
breve relato dos trés principais pontos levantados por Dean, em relacéo as
semelhancgas entre as formas liberais e as ndo-liberais de poder, importantes
para 0 argumento desenvolvido neste ensaio.

Em primeiro lugar, ha continuidades marcantes entre agovernamentalidade
autoritaria e a forma liberal ou social de governamento, pois a
governamentalidade ndo-liberal, assim como aliberal, € construidaa partir de
€elementos de soberania e de biopoder. Além disso, agovernamentalidade auto-
ritéria pode ser localizada ao longo da trajetéria da governamentalizacéo do
Estado; contudo, a construcéo dos sujeitos sob uma forma autoritaria de
governamento ndo significanecessariamente os atributos daliberdade respon-
savel nem apossibilidade de critica, mas se baseia na completa obediéncia do
sujeito as formas de autoridade que Ihe sdo impostas.
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Em segundo lugar, o ndo-liberalismo do governamento liberal estaenraiza-
do nas praéticas que dividem a populagdo em certos grupos e, assim, excluem
algumas categorias da populacéo do status de individuos autbnomoas, racio-
naiselivres. Nesse exemplo, o governamento liberal é consistente com apoli-
ticada exclusdo do governamento autoritario.

Em terceiro lugar, o imperativo biopolitico destinado ao aperfeicoamento
da populagdo, através de varios programas - desde a eugenia ao exterminio
justificado de certos grupos ou nacionalidades -, indica a ameaca oculta do
biopoder ndo constrangido por quaisquer outras formas de poder ou critica.
Foucault (1979, p. 136-137) refere-se a esse lado obscuro do biopoder como a
nova e mais sofisticada méguina assassina do século X X. Seguindo estalinha
de argumento, Dean admite que:

E verdade que talvez muitos de nossos piores pesadel os venham a se realizar
quando esses el ementos de soberania e governamento biopolitico sdo articula-
dos de modo um pouco diferente daformacomo eles searticulam no liberalis-
mo[...]. [Alémdisso,] as continuidades entre agovernamentalidade autoritaria
ealiberal, junto com arecuperagédo dos componentes ndo-liberaisdo liberalis-
mo, lembram-nos dos perigos de nédo levar em contaacompreensdo do eu do
liberalismo como um governamento limitado, que age através do conhecimen-
to dos processos da vida, mas que, mesmo assim e ao mesmo tempo, salva-
guardam os direitos do sujeito politico e juridico (Dean, 1999, p. 145-146).

Nos estudos sobre as politicas educacionais, ha uma clara lacuna no que
concerne a aplicagdo da governamentalidade a um contexto nédo ocidental; a
rara excegdo é o trabalho de Tikly (2003), que se ocupa ativamente com esse
conceito na andlise que o autor faz das politicas educacionais pos-apartheid
na Africa do Sul. A explicagio parcial para essa percepcdo desigual da
governamentalidade, num contexto ndo-ocidental, pode ser dada pelo fato de
gue os pesqguisadores locais dos paises pés-coloniais e pds-comunistas esta-
vam isolados da tradicé&o tedrica ocidental por algumas décadas, e de que eles
interagiriam mai s ansiosamente com as tradi ¢es tedricas positivistas ou criti-
cas - cujos resultados podem ser generalizados e usados para recomendagdes
de politicas—, do que com os conceitos pés-estruturalistas, tidos como incer-
tos e vagos. Os pesquisadores ocidentais, por sua vez, embora com algum
interesse nos desenvolvimentos pos-coloniais e pés-comunistas, tendem a
concentrar-se nas transformagdes em seus proprios paises, precipitadas por
agentes de politicas transnacionais como a UE, o Banco Mundial etc.

Tikly, sendo exce¢éo rara, mas necessaria dessa tendéncia, alega que a
abordagem da governamentalidade € benéfica para a explicagéo dos discursos
das politicas em evolucéo naregido. Em seu estudo, agovernamentalidade tem
um significado mais especifico, umavez que representaas varias formas como
0 poder se exerce em certas sociedades, enquanto que as politicas educacio-
nais sao defini das como formas de programas pol iticos, que usam astecnol ogias
de governo e sdo consistentes com a racionalidade de governamento vigente
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(Tikly, 2003). Em uma vertente semel hante, a pesquisa em andamento sobre a
elaboragéo de politi cas educacionais na Ucrania pds-comunistarecorre aabor-
dagem da governamentalidade numa tentativa de desenredar o processo de
formag&o de politicas educacionais no nivel médio, no dmbito do Estado.

Umabreve apresentacédo sobre aUcraniaéimportante aqui, afim deque se
compreenda como as particul aridades desse pai's podem desafiar as aplicagdes
do conceito de governamentalidade.

Apresentagdo da Ucr &nia P6s-ComunistaaosEstudosda
Governamentalidade

A Ucrania € um extenso e diversificado pais pos-comunista, com fortes
divisdes regionais, linguisticas, sociais e religiosas, cujas causas tém profun-
dasraizes na histéria desta “ nagéo surpreendente” (Wilson, 2000), que ndo se
constituiu como um Estado até a dissolucéo daUnido Soviética, em 1991. En-
tretanto, segundo Krawchenko, a mais proeminente divisdo social daUcrénia
nao é de natureza étnica, mas sim rural-urbana (Krawchenko, 1993). O nome
Ucraniaderivadaexpressdo regido fronteirica, que defato reflete boaparte da
histériado pais: este territorio tem sido afronteira onde as estepes geografica-
mente abertas e a floresta protetora se encontram; culturalmente, é o ponto de
intersecdo entre o catolicismo romano, aortodoxiaoriental e oidl&; politicamen-
te, estaterrafoi afronteiraentre o Império Russo, o Império de Habsburg e o
Canato daCrimeia e, maistarde, entre a Uni&o Soviética e seus Estados satéli-
tes, e hoje entre dois megapoderes, a Russia e a Unido Européia (Yekelchyk,
2007, p. 4). Taismultiplasinfluéncias contemporaneas e hi storicas evitaram, por
um lado, que a Ucrania politica pés-comunista retornasse ao autoritarismo
(Way, 2005); mas, por outro lado, atrelada ao fraco compromisso danova(mas
naverdade velha) lideranca no sentido das reformas politicas, sociais e econd-
micas, levaram a enormes disparidades entre as declaragdes/discursos das
politicas com conotacgdes e praticas democréti cas di stintas, que permaneceram
guase intocaveis desde os tempos soviéticos. Os legados soviéticos abran-
gem a elaboracéo difusa de politicas estatais de mdltiplos niveis, o que ndo é
impedido pelaconsulta publica, mas se caracteriza peladuplicacéo daautorida-
de, pelaqual varios ramos do governo produzem um grande niimero de docu-
mentos de politicas quase-legidativas; tais politicas s8o mal coordenadas e
suaimplementacéo € mal monitorada (Sundakov, 2001, p. 10). Kuzio sintetiza
essa prética comum como “Estados da CI'S [Commonwealth of Independent
States”] - aUcraniaincluida- [que] tém umapropensao atracar extensos docu-
mentos que sdo entdo ignorados ou apenas parcialmente preenchidos. Tais
documentos tém mais semelhanca a cartas de intengdo do que obrigactes
contratuais’ (Kuzio, 2004, p. 18). O processo das politicas publicas ndo é pilo-
tado nem monitorado, mas ha um controle sobre tal processo. Entretanto, os
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objetivos detal controle sdo de testar os procedimentos das politicas, ndo seus
resultados. Dai a administracéo cadtica do processo de elaboragéo de politi-
cas na Ucrania, dominada por uma abordagem no estilo bombeiro, isso €, o
foco do governo centra-se nos problemas imediatos, com pouca capacidade
paraae€laboracdo de politicas sustentéveis (Krawchenko, 1997, p. 12).

Os resultados de meu estudo inicial de Doutorado em Filosofia sobre a
elaboracado de paliticas educacionais na Ucréania, baseados na andlise do dis-
curso foucaultiano, revelaram uma quantidade de diferentes formas de os
elaboradores das politicas ucranianas usarem “politicas vigjantes’ globais
(Alexiadou; Jones, 2001), a fim de preencherem o vazio dos discursos pés-
comunistas com uma retérica democrética externa. O discurso oficial da
europei zag&o, mantido pel 0 governo ucraniano, tornou o Estado extremamente
receptivo a ajuda e aos conselhos vindos do exterior; enquanto isso, no nivel
nacional, o forte centralismo e o monopélio do Estado nos processos de el abo-
racéo das politicas tém permanecido quase intocaveis desde a era soviéticaou
pré-soviética. O governo nacional mostra seu carater de duas facetas: enquan-
to no nivel transnacional ele se torna agente receptivo de influéncia externae
transmissor dessa influéncia, no nivel nacional ele intensifica seu controle
central sobre a educagdo. Essas fortes influéncias externas e os persistentes
legados, bem como as di sparidades entre o discurso e aprética, fazem daelabo-
racéo de politicas educacionais ucranianas um caso muito interessante para
analisar a partir dos estudos da governamentalidade.

ComentariosFinais: superando aslimitagdes conceituaise
metodolgicas

A aplicagéo do conceito de governamentalidade aum contexto pds-comu-
nista pode, no entanto, ser limitada por diversos motivos maiores. O primeiro
— e mais importante — € o de que o conceito de Foucault foi originalmente
desenvolvido e utilizado para os Estados liberais, 0 que ndo é o caso dos
paises pos-coloniais e/ou pés-comunistas. Foucault questiona até mesmo a
existénciadagovernamentalidade socialista:

Existe umagovernamentalidade socialista adequada? Que governamentalidade
épossivel enquanto governamentalidade estrita, intrinseca e autonomamente
socialista? De qualquer forma, [...] se ha umagovernamentalidade socialista
real, ela ndo esta oculta no socialismo e seus textos. N&o pode ser deduzida
dai. Precisa ser inventadal (Foucault, 1981, p. 95 apud Foucault, 2007, p.
371).

Para superar tais limitagdes metodol dgicas e categoricas, Tikly (2003, p.

163-166) desenvolve os conceitos de governamentalidade nao-liberal e
governamentalidade em construgao.
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A governamentalidade ndo-liberal pode ser definida como uma forma de
racionalidade de governamento que reforca a divisdo entre os governantes e
os governados e a dominagdo de um grupo sobre outro, baseada— no caso da
Africado Sul —nasimbdlica do sangue (elemento da soberania monarquica).
Essa racionalidade é internalizada pelos cidaddos e leva ao surgimento do
racismo biopoalitico.

As préticas do racismo estatal, entretanto, nem sempre usam alinguagem
daraca. No caso de um pais comunista, as massas foram mobilizadas em nome
da classe e a divisdo baseou-se na simbdlica da participagdo partidaria e a
fabricacdo de uma forma particular de histéria - por exemplo: aliberdade da
classe trabalhadora, a igualdade para todo o povo soviético, a construgéo do
futuro comunista, aadocgo das|eis dadial éticae do marxismo-leninismo -; uma
histériaque, ao fim e ao cabo, justificatanto o status quo daintolerancia poli-
tica quanto a vigilanciatotalizadora via os aparatos de seguranca.

O conceito de governamentalidade em construcéo apreende a forma de
racionalidade politica (na sucessdo da mudanca socia e politica), em que o
espaco discursivo assumiu conotagdes liberais, enquanto que as préticas e 0s
legados do regime anterior ainda persistem no nivel governamental e no nivel
do eu. Como coloca Tikly (2003, p. 166), a“ governamentalidade em constru-
¢ao” consiste em elementos complexos e frequentemente contraditdrios “que
implicam tanto a continuidade quanto a descontinuidade do que havia antes”.
Penso que esse conceito de governamentalidade em construgéo sera aplicavel
ao estudo da Ucréania pés-comunista.

Outra possivel limitacdo da teoria da governamentalidade é a de que o
conceito de politicas restringe-se a uma defini¢éo de programas governamen-
tais e/ou tecnol ogias governamentais, deixando as dimensdes de politicas en-
guanto discurso e politicas enquanto processo subconceptualizadas. Entre-
tanto, isso sera levado em conta, pelo fato de meu estudo de Doutorado em
Filosofia situar-se em uma concepgdo pos-estruturalista, com sua viséo de
politicacomo texto, agdo e discurso. Utilizarei, portanto, agovernamentalidade
como ferramenta conceitual em conjuncéo com nogdes pos-estruturais mais
gerais de politicas enquanto discurso e politicas enquanto processo. Final-
mente, estou ciente do generoso convite de Foucault para usar e adaptar seus
conceitos em determinados contextos empiricos, ao invés de trata-los em um
enquadramento tedrico fechado.

Resumindo, a governamentalidade como ferramenta conceitual inaugura
uma nova area de pesquisa, que ndo é nem histérica, nem sociol 6gica per se,
pois ndo busca as respostas para 0 que ocorreu hem o porqué. Em vez disso,
operacionalizar agovernamentalidade &:

Adotar um ponto de vista particular que coloca certas questdes em foco: que
a dimensdo de nossa historia composta pela intervencéo, contestacao,
operacionalizac&o etransformag&o de esquemas, programas, técnicas e dispo-
sitivos mai s ou menos racionalizados buscam tanto moldar a conduta quanto
atingir determinados objetivos (Rose, 1999, p. 20).
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A governamentalidade ajuda-nosafazer asperguntas sobre como o ser foi
“transformado em formas ponderaveise maleaveis’ (Rose, 1999, p. 20), quais
técnicas discursivas estao envolvidas com a criagédo da realidade e como sdo
estabel ecidas as operagdes modernas de poder-saber. E exatamente isso que
pretendo alcancar em meu estudo da Ucrania pds-comunista.

Recebido em abril de 2009 e aprovado em maio de 2009.

Notas

1 N.R.: Esta tradug&o adota a palavra governo no sentido de “Governo do Estado (em
geral grafado com G maiUscul o), isso &, essainstituicéo do Estado que centralizaou
toma, para si, a caucdo da acdo de governar” (Veiga-Neto, 2002, p.19). A palavra
governamento € usada “ nos casos em que estiver sendo tratada a questao da agéo ou
ato de governar” (Veiga-Neto, 2002, p. 19), isso &, nos casos em que se trata de
“dirigir acondutadosindividuos ou dos grupos: governo das criangas, das a mas, das
comunidades, das familias, dos doentes’ (Foucault, 1995, p. 244). Nos raros casos
ambiguos e/ou ambival entes, usa-se governo/governamento.

2 Na midia, o spin doctor € aquele profissional que serve a uma empresa ou facgao
politica para gerar “torcdes naverdade”. Dai 0 nome doutor spin.

8 Estado cujo governo, teoricamente, proporciona o bem-estar de seus cidad&os, por
meio deleissociais.

4VejaBlake, 1999; Kalpagam, 2000; Sigley, 2006; Trankell; Ovesen, 2004.

5 “Comunidade dos Estados Independentes”.
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RESUMO - Processos de Gover namentalizagdo e a Atualidade Educacional: aliber-
dade como eixo problematizador. O presente artigo propde uma atencdo analitica, no
dominio dapesquisaeducacional, aos processos de governamentalizagdo em curso naatua
lidade escolar, apontando para as rel agdes simultaneas e indissociavel s entre poder e liber-
dade, naacepcdo foucaultiana. Por meio de quatro pesquisas|evadas acabo junto a Facul-
dade de Educacéo daUniversidade de S&o Paul o, analisa-se aarticulagéo entre astecnol ogias
de s e determinados acontecimentos escolares cotidianos. O foco tedrico-metodol 6gico
volta-se, portanto, a problematizagdo das estratégias de governo da ama tanto discente
quanto docente, as quais atuariam, sobretudo, por meio da convocagdo psicol ogizante ao
exercicio deumaliberdadeintimizadae autorregulatéria por parte dos sujeitos escolares.

Palavras-chave: Processos de gover namentalizagao escolares. Governo da alma.
Liberdade. Poder.

ABSTRACT - Governmentalization Processes and Education in Present Times:
nes normative modulations. This article proposes an analytical attention, in the
domain of educational research, to the processes of governamentalization that take
place in school practices nowadays, pointing out to the simultaneous and inseparable
rel ationship between power and freedom in the foucaultian approach. Presenting four
studies carried out at the School of Education of University of S&o Paulo, it examines
the articulation between the technol ogies of the self and certain everyday school events.
Thetheoretical and methodological approach focuses, therefore, the problematization
of the strategies of students and teachers government of the soul, which work mainly
by the psychologizating convocation towards a practice of an intimate and self-
regulatory freedom by school subjects.

Keywords: School governamentalization processes. Government of the soul.
Freedom. Power.
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Processosde gover namentalizacéo ea atualidade educacional:
aliberdade como eixo problematizador

A liberdade néo é surda-muda, nem paralitica.
Elavive, elafaa, elabateasmaos, elari,
elaassobia, elaclama, elavivedavida
Machado deAssis, 27/11/1892

No inicio dadécadade 1990, José Mério PiresAzanhaapontou umadupla
marca da producgdo académico-educacional brasileira que parece ecoar nas
modalidades de pesqguisa nareano presente: de um lado, um afé cientificista,
baseado numa aposta no progresso tecnoldgico como redencdo dos males
educacionais por meio do emprego de procedimentos de ensino supostamente
mais adequados e eficazes, desembocando no praticismo pedagdgico; de ou-
tro, a partir de uma forte motivacdo politizante entremeada ao que o autor
denomina“indigénciadescritiva’, um apego aandlises denunciadoras das con-
tradicBes educacionais do pais, redundando no abstracionismo pedagdgico,
designado por Azanha (1992) como um modo de gjuizar o estado de coisas na
educacéo que “tentadar contado real, ndo a partir de um principio, masinsta-
lando-se nele e desprezando aprépriarealidade, como se‘ averdade fosse uma
moedacunhada” (p.51).

Para além da encruzilhada praticismo/abstracionismo, o autor convocava
0s estudos voltados a cotidianidade escolar como uma tendéncia promissora
de conceber e de efetivar o trabalho investigativo na érea, sem que iSso signi-
ficasse obrigatoriamente um aval de véspera as pesquisas com esse timbre. A
seu ver, o divisor de dguas seriaa coerénciadescritivo-explicativado estudo, e
nao suaafiliacdo formal, tanto menos seus fins pragméti cos ou suas intencdes
de desvelamento ideol 6gico.

Logo em seguida, duas outras publicagdes consecutivas, organizadas res-
pectivamente por Tomaz Tadeu da Silva (1994) e por Alfredo Veiga-Neto (1995),
tornar-se-iam embleméticas de uma inquietagcéo semelhante, mas ndo coinci-
dente a de Azanha, legando ao campo educacional outro patamar de
problematizacdo da pesquisa e da prética ai levadas a cabo.

Tratava-se, entdo, deformular os pilares politico-fil osoficos daguilo que se
convencionou nomear genericamente tendéncia pés-critica, ou pds-estrutura-
lista em educac&o, a qual teria a obra de Michel Foucault como uma de suas
fontes primeiras de sustentag&o tedrica; mais tarde, viriam se somar também a
deGillesDeeuze (e Félix Guattari) e, maisesporadicamente, ade Jacques Derrida.

Estavam delineadas, entéo, as condicdes para uma superagao possivel
tanto dos ditames epi stemol 6gicos impostos pelatradicdo cientifico-iluminista
hegemdnica, quanto dos crivos politico-ideol 6gicos determinados pelas ver-
tentes criticas, que ndo mais encontrariam guarida irrestrita no universo da
pesquisaeducacional. Com efeito, estavadadaalargada paraumainterpel agdo
sem precedentes dos saberes tipicos do campo pedagdgico, quer de natureza
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cientificista, quer de ordem salvacionista — ambos padecendo da mesma
intencionalidade doutrinéria e intervencionista.

N&o obstante ainegavel contribuicéo de Azanha, o deslocamento operado
pelos tedricos pos-criticos em relagdo aos seus questionamentos remete a
obrigacéo autoimpingida de problematizar ndo apenas os limites e lacunas
epistemol dgicas das pesqui sas educacionais, mas as afiliagdes politi co-fil 0sd-
ficas de tais produges e, particularmente, as relagbes de dominagdo ai
subjacentes. Destafeita, trata-se defocalizar ndo (apenas) alégicaargumentativa
dos estudos em pauta, mas de circunscrevé-los segundo sua articulagéo intrin-
seca com as praticas de poder correntes e, em particular, seu nexo
governamentalizador.

Com €feito, a designagdo pos-critico ndo expressariaum sentido de nega-
¢ao, mas de ultrapassagem do pensar e agir criticos. Segundo Tomaz Tadeu da
Silva (2002), haveria um esgotamento das teorias criticas em curso desde a
década de 1970, materializado em certa reiteragdo imobilista dasidéias ai em
vVOoga, Sem que se possa, com isso, menosprezar 0 impacto e significado que
elastiveram no cenario educacional até o inicio dadécadade 1990. Em que pese
seu valor histérico, éinegavel que aentradaem cenados pensadores franceses
de orientagdo pos-estruturalista abalaria indelevelmente as fundagfes
dogmaticas e, em especial, 0s horizontes redentores da agdo e do pensamento
criticos.

Segundo Marlucy Alves Paraiso (2004), os estudos pautados na aborda-
gem pos-critica, a despeito de sua dispersdo e multiplicidade, teriam em co-
mum: 1) aaberturaeamultiplicagéo dos sentidos atribuidos a certas teméticas
educacionais canbnicas; 2) arefracéo a explicagdes totalizadoras dos fenbme-
nos educativos; 3) o desinteresse por conhecimentos pretensamente mais |l egi-
timos ou por modos mais adequados de ensinar; 4) o questionamento de deter-
minados pressupostos presentes nos estudos a cargo dos pesquisadores ali-
nhados a tendéncia critica; 5) enfim, a desnaturalizagcdo de certos regimes de
verdade que, historicamente, teriam encontrado no campo pedagdgico um ter-
reno fértil parasua sedimentacdo e proliferacéo.

Disso decorre que as linhas tematicas mais exploradas nessa vertente, de
modo oraisolado ora articulado, tém tomado diversos caminhos, desde o em-
bate sem trégua com os modos consagrados de levar a cabo a pesguisa acadé-
micaem educagdo, até a andlise de diferentes objetos tedricos, dentre eles: as
teorias pedagdgicas em voga; as reformas educacionais recentes; o impacto da
midiaeducativa; as conturbadas relagdes de género; além do proprio curriculo,
esse desconstruido e ressignificado de incontaveis maneiras. Dai ser possivel
assumir que o campo dos estudos curriculares foi um dos mais alvejados pela
investida pés-critica.

Assim, pode-se afirmar que a perspectiva pds-critica apresenta-se como
uma resposta mais do que consistente aos espectros aplicacionista e
abstracionista, diagnosticados por Azanha, que persistem na pesquisa educa-
cional, tendo em vista a performatividade dos saberes ai em curso que, néo
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obstante sua contingénciae arbitrariedade, setornam catalisadores de determi-
nadas praticas de poder/subjetivacdo as quais exigem ser interrogadas, caso
estejamos dispostos a conferir outros horizontes ético-politicos ao presente
escolar.

Nesse sentido, sugere-se, aqui, uma atencéo analitica aos processos de
governamentalizacdo em curso na atualidade escolar, apontando paraasrela-
¢Oes simultaneas e indissociaveis entre poder e liberdade, na acepcéo
foucaultiana.

Tal proposicéo justifica-se na medida em que as préticas escolares tém
operado desl ocamentos miltiplos em relagdo ao quadro normativo/normalizador
dos usos e dos costumes escolares, cujo enfrentamento analitico poderia evi-
denciar matizes outros da materialidade normativa do campo pedagdgico
contemporaneo. Trata-se, em suma, da problematizacdo das estratégias de go-
verno daamatanto discente quanto docente, as quais atuariam, sobretudo, via
a convocagdo psicologizante ao exercicio de uma liberdade intimizada e
autorregulatéria por parte dos sujeitos escolares.

Osredevosdagover namentalidade: aliberdadecomo problema

O conceito de governamentalidade, uma das proposi¢des foucaultianas
mais fecundas, € tomado como leitmotiv do presente artigo, a despeito de, na
maior parte do tempo, preferirmos a expressdo processos de
gover namentalizacdo. |sso porque, anosso Ver, se trata de uma marcha conti-
nua, uma sequéncia prolongada de operacdes, sempre a se refazer; mais preci-
samente, uma tecnologia sempre em uso, nos termos do préprio Foucault
(2004b).

Saobre €ela, 0 pensador francés dird sumariamente: “Esse contato entre as
tecnologias de dominagéo sobre 0s outros e as tecnologias de si, eu chamo de
governamentalidade” (2004b, p.324). Objetivacdo do sujeito, no primeiro caso;
subjetivacdo, no segundo.

Jorge Ramos do O (2007) aponta que, por meio do conceito de
governamentalidade, torna-se possivel uma apreenséo das relacdes de poder
tanto no plano individual, quanto na trama social. O que esta em causa &,
precisamente, a gestéo das populagées como objetivo das tecnologias de po-
der, por meio das dinamicas tanto de individualizagdo quanto de totalizagao,
sendo ambas correspondentes aum Unico e mesmo processo de governamento.

O conceito de governamentalidade passa, assim, afigurar como umaespé-
cie de dobradica articuladora dos dominios “ ser-poder” e do “ser-consigo”, de
acordo com aterminologia adotada por Alfredo Veiga-Neto (2003) acercados
trés grandes dominios analiticos em Foucault.

Ressalte-se, ainda, que €& precisamente pelos processos de
governamentalizacéo que se perfaz um dupl o gol pe: aregulamentac&o das con-
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di¢des de vidadas popul agdes e a disciplinarizag&o da existéncia de seus com-
ponentes individuais. Trata-se de compatibilizar dois niveis paralel os e com-
plementares de gestdo social da vida: o anatomo-politico, por meio do
disciplinamento do corpo-maguina, e o biopolitico, por meio da regulamenta-
¢ao do corpo-espécie (previsies, estatisticas, medigdes globais etc.). Dai que
0s processos de governamentalizagéo constituiriam o ponto exato de articula-
¢do das tecnologias de si e de dominagédo sobre 0s outros.

A mobilidade dessa dobradica conceitua evidencia-se, por exemplo, na
sintese foucaultiana de que o poder se exerce como condugéo de condutas.
Sustenta o pensador: “A ‘conduta’ €, ao mesmo tempo, o ato de ‘conduzir’ os
outros[...] e amaneira de se comportar num campo mais ou menos aberto de
possibilidades. O exercicio do poder consiste em ‘conduzir condutas’ e em
ordenar aprobabilidade” (Foucault, 1995, p. 243-244).

Ao tomar o exercicio do poder como esse conjunto de agdes sobre acles
possiveis, atentando para um campo de relagdes em detrimento de supostas
substancializactes estruturais, Foucault forjaumaanaliticamais afeitaaidéia
de paisagens em movimento do que a de retratos estruturais. Por meio de tal
mobilidade, as estratégias de poder organi zar-se-iam ndo como respostasime-
diatas a necessidades contextuais, mas a partir de eventualidades dai desdo-
bradas. Nem causa, nem efeito, pois. Ou sgja, estariamos diante de umaespécie
de menu de probabilidades de agdes que se abrem ao tempo futuro, pressupon-
do, assim, aarticulacéo entre os modos de conducéo dos outros e de si proprio.
Trata-se, em suma, do ato de governar.

Por conseguinte, a gestdo de um campo de probabilidades de conduta de-
manda necessariamente o reconhecimento da insubmissdo da liberdade. Dessa
feita, poder e liberdade néo se definem por umarelacéo de exclusdo, segundo a
qual o exercicio do primeiro implicariaaneutralizagdo ou o desaparecimento da
segunda. Ao contrario, nos rastros do préprio Foucault, trata-se de

[...] um jogo muito mais complexo: neste jogo a liberdade aparecer4 como
condi¢ao de existénciado poder (ao mesmo tempo sua precondi¢do, umavez
gue é necessario que hajaliberdade para que o poder se exerca, e também seu
suporte permanente, uma vez que se ela se abstraisse inteiramente do poder
gue sobre ela se exerce, por isso mesmo desapareceria) (1995, p. 244).

Reciprocamente constituidos e mutuamente constituintes, poder eliberda-
de instauram-se como uma dupla tecnologia de gestdo da vida, por meio dos
processos de governamentalizag&o que investem e de que sdo investidos.

No que diz respeito a produgdo das pesquisas educacionais sob a rubrica
dos estudos foucaultianos, parece-nos necesséria a problematizagéo das con-
dicdes de liberdade que séo inerentes as rel acBes de poder no quadrante esco-
lar — sem o que uma possivel roméantica elei¢do da liberdade como estado a
priori deisencéo do poder tornar-se-ia vetor de fragilizag&o dos pilares tedri-
co-metodol 6gicos de tais estudos.
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A premissa da liberdade como condicéo de largada para os estudos sobre
0s processos de governamentalizac&o educacional ancora-se num mote ofere-
cido pelo préprio Foucault (1995): “No centro darelacéo de poder, ‘ provocan-
do-a incessantemente, encontra-se arecalcitranciado querer eaintransigéncia
daliberdade” (p. 245).

E na sustentac&o desse jogo de retroalimentac&o e de mutua provocacao
entre poder e liberdade que o ato de governar se torna possivel. Trata-se,
portanto, do vetor indefectivel daliberdade instigando linhas de escape e for-
¢ando novas coordenadas e investimentos de for¢a ao poder. De modo simul-
taneo e complementar, trata-se da sofisticagéo intensiva dos agenciamentos de
poder incitando insubordinacao, resisténcia e, quica, criacdo.

Deixar fluir as possibilidades de liberdade, calcular sua probabilidade de
emergéncia e cartografar seus movimentos féticos tornam-se, na perspectiva
dagovernamentalizag&o das sociedadesliberais contemporaneas, aviaarterial
gue nutre as estratégias de controle. Assim, é essa condicado de falibilidade do
poder que, de modo engenhoso, |he confere seu vigor (Foucault, 2003).

Tal modo de gestao das condutas atuaria segundo um equilibrio instével.
Ramos do O (2003) sintetiza esse movimento governamentalizador com precisio:

As solugdes encontradas para um segmento da realidade tendem a se tornar
dificuldades paraoutro. O conhecimento acumulado sobre as coisas, as pesso-
as e 0s acontecimentos ndo evita, bem pelo contrério, que eles respondam de
forma diferente da esperada. [...] A tese daimperfeicdo permanente justifica
gue a acgdo do poder se amplie (p. 34-35).

Essa fluidez incapturavel impGe limites estritos a l6gica da dominagao,
decretando a necessidade de o poder acionar movimentos incessantes de
(auto)regulacéo. Trata-se, enfim, de uma espécie deinacabamento compul sorio
das relacbes de poder, responsavel, por sua vez, pela vitalidade que lhes é
caracteristica. Umavitalidade que, paradoxa mente, tem aliberdade como fonte
€, a0 mesmo tempo, barreira.

Processos de subj etivacéo e modulacfes nor mativas

Segundo Foucault (1999), agestao da vidanas sociedadesliberais seinstau-
raria por meio da agdo conjugada entre mecanismos disciplinares e
regulamentadores. Esclarece o0 autor: “ A sociedade de normalizagdo € umasoci-
edade em que se cruzam, conforme umaarticulagéo ortogonal , anormadadisci-
plinaeanormadaregulamentacdo” (p. 302). O ordenamento disciplinar raciona-
lizaria as condutas individuais, tornando-as Utel's, por meio da aderéncia ao pa-
dréo normativo, ao passo que agestdo governamentalizadora controlariaas con-
di¢des da existéncia por meio do célculo do (im)provével, regulamentando o
espectro de variabilidade das condutas das popul agdes em relagdo a norma.
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Ao trazer o vetor da liberdade para o &mbito da conducéo de condutas,
Foucault impele-nosapensar que, nagovernamentalidade, anormalizac&o fun-
cionaria segundo outra economia de poder. Se os regimes disciplinares privi-
legiam acondicao de fixidez danorma, esquadrinhando osindividuos de acor-
do com os nichos normal/anormal, a investida governamentalizadora, por sua
vez, acionao efeito modular danorma, mapeando e recolhendo amultiplicidade
de agbes emergentes em determinado plano (sempre contingencial) de possibi-
lidades de condutas.

Nessa perspectiva, a ativagdo de saberes/poderes que convocam os sujei-
tos cada vez mais ao exercicio de uma liberdade subjetivada desponta como
estratégia nuclear de governamentalizag&o na atualidade, fazendo multiplicar
as modul agBes normativas em toda parte. Dai amaquinaria contemporanea da
libertacéo, transformando aliberdade, paradoxa mente, num estado subjetivo
essencialista e, por isso, territorio de disputa com vistas a colonizagdo Ultima
daformahomem: suaalma.

E nesse sentido que os processos de psicol ogizagio da vida, constituidos
pelos e constituintes dos processos contemporaneos de governamentalizacéo,
configuram-se como um dos mais potentes recursos de normalizacdo que tém
atualizado os agenciamentos de poder, nachave de umaliberdadeintimizadae
auto-regulatéria. Vejamos um exempl o disso, aseguir.

No estudo intitulado A invencado do psicol gico, Luis Claudio Figueiredo,
ao tracar os marcos da subjetividade num arco temporal de quatro séculos (de
1500 a 1900), evoca trés contingéncias que caracterizariam o século XIX: os
principios econdmicos e politicos do liberalismo e do individualismo; os movi-
mentos romanticos que configuraram os campos da filosofia e das artes; e a
organizagdo da sociedade fundamentada no poder disciplinar, tal como
diagnosticada por Foucault. De acordo com Figueiredo, “ 0 espago psicol 0gi-
co, tal como hoje o conhecemos, nasceu e vive precisamente da articulacdo
conflitivadaguel astrésformas de pensar e praticar avidaem sociedade” (2002,
p. 129).

Tal conflito remeteria a uma tensdo paradoxal, de acordo com a qual as
demandas davida publica e davidaprivadaconcorreriam de formainevitavel,
sendo necessario postular airrevogabilidade da privacidade como condi¢ao de
humanizagao e, a0 mesmo tempo, principio de arbitragem frente aos dilemas do
mundo publico.

A distinc&o entre vida publica e vida privada parece, por for¢a retorica,
salvaguardar umazonade conforto tedrico reservada, de umlado, aum sujeito
transcendente e, de outro, a uma substancia supostamente desde sempre pre-
sente: a razdo — essa compreendida como guardia da liberdade. Ora, a cilada
histéricaai subjacenteinduz aumainferénciapassivel de equivoco: aotrazer a
bailaaopressio daamaindividual e pedir passagem aumaliberdade subjetivada,
astecnol ogias psi col 6gicas pretendem constituir umablindagem humanistade
protecéo do individuo frente a opressiva marcha normalizadora do mundo so-
cial. Situada natribuna psicol 6gica como espaco porta-voz dasubjetividade, a
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liberdade assim proclamada parece emergir isenta de quai squer relagdes com o
poder —o queresultainsustentével no confronto com o pensamento de Foucault
sobre 0 homem.

Segundo Castro (2004), “lanocion foucaultianadelibertad se sitlia, en primer
lugar, en & abandono de este mito humanistade unaesenciadel hombre. Lalibertad
foucaultianano esdel orden delaliberacion, sino delaconstitucion.” (p. 201).

Do ponto de vista de Foucault, se é obrigado aadmitir que asingularidade
dos processos de governamentalizacdo conecta as tecnologias psicol 6gicas
dessa liberdade subjetivada a outros filamentos de poder, dentre eles, os pro-
prios saberes psi. Esses teriam por funcdo a implicacdo do corpo e da ama,
agora no horizonte da populagéo, desenhando novas modulagdes a gestao
dos viventes, por meio da reordenagdo das praticas sociais em torno do impe-
rativodo si.

Operando uma criticaradical desseimperativo, Nikolas Rose discute am-
plamente o hiperinvestimento nasubjetivacdo a partir do uso detecnologias de
si orientadas por saberes psicologizantes. Em um de seus estudos, refere-se ao
ser psicolégico como “a interioridade que tem sido dada aos humanos por
todos esses projetos que buscam conhecé-los e agir sobre eles afim de dizer-
Ihes suaverdade etornar possivel seu aperfeicoamento esuafelicidade.” (2001,
p. 197). Ponto pacifico, a nogdo de interioridade psicol égica € uma invengéo
gue se converte em forca substantivada, conferindo |egitimidade aos saberes
psi queaformularam. Trata-se de saberes e de subjetividades que se produzem
mutuamente, naturalizando-se nas relagdes de poder e, sobretudo, tornando
invisivel a invencdo de uma liberdade subjetivada como recurso capital de
governamentalizacdo. O autor aindaafirmaironicamente que o ideal daliberda-
de se prestariaainspirar projetos de emancipagdo em nome dos quais “ viemos
a autorizar tantas autoridades para nos ajudar no projeto de sermos livres de
gual quer autoridade menos anossapropria’ (2001, p. 198).

Natrilha aberta por Rose, é possivel afirmar que o cotidiano educacional
faz espraiar determinadas modul agdes normativas por meio, sobretudo, desse
afd psicol ogi zante. Vejamos como isso se da.

Van der Horst e Narodowsky (1999), ap6s ef etuarem umaandlise geneal dgica
dos dispositivos educacionais de poder/saber, concluem que a escola contem-
poranea parece operar sobre os escombros do ideario pedagbégico moderno,
esse centrado na tarefa de diagnosticar e de corrigir as anomalias humanas,
bem como, dependendo das circunstancias, de elimina-las. Agora, tratar-se-ia
de uma pedagogiadamultiplicidade, segundo aqual aintervengéo escolar ndo
mai s sefirmariapel o conflito, mas pelo consenso; ndo mais pelaimposi¢éo, mas
pela participacéo; ndo mais pelasegregacdo, maspelainclusdo. Dai o veredicto
de uma transmutacéo sensivel no diagrama das relacGes de poder e de
subjetivacdo nas escolas.

Paramelhor compreender tal investida, é preciso perspectivar as estratégi-
as governamentalizadoras ai em ag&o. 1 sso porque, na contemporaneidade pe-
dagdgico-escolar, ndo se trata apenas de “vigiar e punir” aanormalidade, mas
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também de converté-laem diversidade biopolitica, por meio de umaespécie de
inclusdo preventiva da diferenca (Veiga-Neto, 2001). Dito de outro modo, os
fazeres escolares visariam ndo apenas a exclusdo dos diferentes, mas a adesdo
voluntariadetodos; ndo apenas a coercado do disciplinamento, mas acooptacéo
do controle; ndo apenas a contencdo fisica dos corpos, mas a incitacéo da
coletividade rumo aideais consensuais.

Donde uma educagéo i ntensamente psi col ogizante, donatériade um proje-
to humanista de melhoramento das pessoas e das coisas. Educacdo que ndo
mais serestringiriaaremediar danos, voltando-se intensivamente a antevisdo
dosriscos, afim de preveni-los. Estariamos, assim, diante de um complexo de
estratégias cada vez mais difusas de controle da conduta al heia, agoraem suas
dimensBes mais reconditas. Na acepcdo precisa de Rose: governo daama.

Essa saturacéo psicologizante da vida escolar tem sido efetivada de for-
maa corroborar atese de que aliberdade do sujeito representariaum valor em
si, cuja defesa arregimentaria a luta dos educadores contra o poder. Dessa
feita, destituir aliberdade de uma suposta natureza virtuosa e ensimesmada,
apreendendo-a de modo relacional, conectivo e necessariamente conflitivo,
firma-se como tarefa daguel es que se dispdem a analisar empiricamente 0s
processos de governamentalizac@o escolar na atualidade educacional. Eis
nosso designio a seguir.

Oscontor nosda gover namentalidade pedagdgi co-escolar

Ensinar aos alunos. Disciplinar os alunos. Avaliar os alunos. Formar ho-
mens. Conhecer aalmados futuros homens. Ensinar aosformadores. Discipli-
nar osformadores. Avaliar osformadores. Formar homens que formam osfutu-
roshomens. Conhecer aamadosformadores. Governamentalizar.

Repeticéo e circularidade: dois movimentos justapostos que parecem or-
ganizar as condutas no campo educacional na atualidade. Umavez fixadas as
regras dos jogos educacionais amplamente formativos, acomodam-se as
variancias dos estilos dos fazeres pedagdgicos, sendo subsumidas as mdlti-
plas modul agBes normativas ai em operaggo.

O caréter reiterativo e circular, seja do trabalho pedagdgico-escolar, sgja
das reflexdes suscitadas pelas pesquisas educacionais, ou ainda da acdo das
politicas publicas, ndo pode ser tomado como mero espelhamento darealida-
de das préticas educacionais disponiveis. Ele € um dos efeitos performativos
da governamentalizac&o do campo e, por tal razéo, poderia ser tomado como
objeto de atencéo analitica por parte dos pesquisadores da educacao de orien-
tacdo foucaultiana.

Atentos aos efeitos de reiteracéo e de circularidade no que concerne a
tematicas usuais no campo educacional, destacamos quatro pesquisas realiza-
das junto a Faculdade de Educacéo da USP. Em ordem cronoldgica: Jovens
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indisciplinados na escola: quem sdo? Como agem? (Aquino, 2005);
Subjetivacdes e formacdo docente: uma perspectiva foucaultiana (Mussi,
2005); Vidas auténomas, almas controladas: avaliagdo como dispositivo de
governamentalidade (Pasta, 2005); A experiéncia do pensamento em Michel
Foucault: conversag¢6es com o campo educacional (Ribeiro, 2006).

Indisciplinadiscente, formagao docente, politicas de avaliagéo e o estatuto
do conhecimento escolar: quatro teméticas recorrentes analisadas de acordo
com um alinhamento tedrico-metodol 6gico com a perspectivafoucaultiana da
governamentalidade. Seus principais eixos de argumentacdo, a seguir:

Aquino (2005) busca examinar empiricamente as préticas discentestidas
como disfuncionais e/ou desagregadoras do funcionamento escolar cotidia-
no. O foco analitico recai sobre a sucessdo de disrupgdes (por meio das
ocorréncias disciplinares) levadas a cabo durante um ano letivo em uma es-
cola publica de ensino médio. Tratou-se de perscrutar as marcas concretas
dos atos indisciplinados, esses em geral diagnosticados como sintomas de
subjetividades transgressoras. Os resultados dainvestigagcdo apontaram para
um cotidiano atravessado, jamais sobredeterminado, por pequenos delitos,
mormente contra as normas escol ares stricto sensu, que em nada se asseme-
[ham aimagem hiperbdlicaque setem de um interior escolar oradesordenado,
ora violento. Segundo o pesquisador, se partirmos da evidéncia de que a
maior parte das ocorréncias disciplinares volta-se contra as proprias normas
internasinstituidas, torna-se necessario indagar sobre a proprialegitimidade
delas. Em certo sentido, 0s atos transgressivos sinalizariam tdo-somente o
desafio historico de nos debrugcarmos sobre as mutagdes da normalizacao
pedagdgico-escolar contemporanea, essa nitidamente marcada pelo
esguadrinhamento psi.

Mussi (2005) propde-se adar visibilidade aos modos de subjetivacdo do-
cente no contexto do dominio formativo em servico, problematizando asidéias
de sujeito e de formacao pressupostas nos discursos educacionais orientados
pelas vertentes critico-reflexivas. De acordo com a autora, tais abordagens
concebem apréticaformativacomo destinadaaproduzir algumaformade eman-
cipacéo nos professores, cujas subjetividades se encontrariam supostamente
corrompidas por algum sistema de poder. Nesse sentido, a formacéo critico-
reflexivase atribui atarefade se opor aos mecanismos de dominagdo em curso
navidasocial. Na contramé&o de tais premissas, 0 estudo aponta que, a despei-
to deseu carédter “aberto”, o dominio formativo se constitui como um intrincado
dispositivo de poder, fixando os professores a model agBes identitarias pré-
estabel ecidas. Tais experiéncias ndo serestringiriam aescola, masdialogariam
com estratégias governamentalizadoras mai s globais em curso navidacontem-
poranea.

Pasta da Silva (2005) analisa algumas nog8es correntes sobre avaliagdo
educacional, especificamente aguel asreali zadas no interior escolar com o intui-
to de controlar as aprendizagens. Tomando aavaliagdo como um dispositivo ao
mesmo tempo disciplinar e regulamentador, a autora analisa 0 modo como as

66



relacdes poder/saber sdo produzidas nos mais diferentes @mbitos davida, sus-
tentando préticas que normalizam e distribuem diferencial mente a popul acéo
nos espagos sociais autorizados, também e sobretudo na escola. O estudo
argumenta que o dispositivo da avaliagéo torna-se fundamental em relagéo as
tecnologias de governamentalidade atuantes nas sociedades contemporane-
as, namedida em que incita os individuos a auto-regulacéo, a autonomia e ao
autogoverno, frente as demandas de um mundo em processo de
desregulamentacdo. Conclui que outro efeito do dispositivo avaliativo, além da
normalizagdo da existéncia dos individuos, é o da producdo incessante da
propria demanda avaliativa, sustentada por saberes e por técnicas cada vez
mais especializadas.

Ribeiro (2006) busca aproximar a concep¢do de pensamento na obra de
Foucault ao &mbito do conhecimento educacional . Por meio de umageneal ogia
dalinguagem, o estudo faz emergir a questdo filosoficaradical proposta pelo
filosofo, a qual remete a experiéncia ético-estética e politica do pensamento,
como ato afirmativo. A pesquisabusca, primeiramente, problematizar o princi-
pio do conhecer como lastro exclusivo do processo educacional, cujo funda-
mento remeteria a soberania do sujeito, darazéo e da verdade. Do ponto de
vista das praticas pedagdgicas, a organizacdo curricular pautada na premissa
de que o trabalho do conhecimento levaria ao esclarecimento e esse, por sua
vez, a formacdo da atitude critica, ainda tem sido a marca das propostas
curriculares conduzidas pelas poaliticas plblicas contemporaneas. O desloca-
mento proposto por Foucault, a partir da problematizacéo da propria atitude
filoséficana atualidade, desestabilizaria os canones tanto do pensamento filo-
sofico quanto do educacional. Destarte, as questdes acerca do pensamento
dialogariam com as demandas curricul ares numa chave ndo prescritiva, convo-
cando os fazeres curriculares a exploragéo de outras linguagens, de outras
materialidades de criacéo.

O tragado das quatro investigagdes constitui respostas téo provisorias
quanto relevantes a questdes de nosso tempo. Ao focalizarem tematicas fla-
grantes do cotidiano escolar e buscarem desconstruir as estratégias de poder
ali subsumidas, os quatro estudos apontam um movimento espraiado de
governamentalizagdo correlacionado a outras tecnologias de poder que per-
passam 0s muros escolares.

Ha, nesses estudos, uma hip6tese nuclear: por meio da repeticéo e da
circularidade dos acontecimentos pedagdgi cos analisados, firma-se a presen-
¢aineguivoca de processos de governamentalizac&o a conformar tecnologias
de si, por meio ndo apenas da conformagdo dos gestos dos protagonistas
escolares, mas também pela convocagéo e manipulagdo de suas motivagdes
profundas. Agora, tratar-se-iade umainvestidadiuturnadirecionadaaum con-
trole baseado na probabilidade e gestéo dos riscos; controle que visa ao
rastreamento continuo daquilo que tende aescapar das modul acoes normativas
provaveis, absorvendo os designios inconfessos das almas dos protagonistas
escolares, de modo aintervir em destinos potencial mente funestos.
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Dai haver, entre tai's investigagOes, recorréncias analiticas quanto as modul a-
¢Bes normativas na atualidade escolar, materializadas na correlacéo dos usos e
costumes pedagdgicos a determinadas tecnologias subjetivadoras, essas mor-
mente conformadas pel os saberespsi. Entretanto, valelembrar: flagrar taismodula-
¢Oes normativas ndo se esgota num mero diagndstico denunciativo do presente.

Em ateng&o ao fio da navalha entre poder e liberdade, faz-se necessario
salvaguardar a tarefa ético-politicaimanente ao ato de pensar a educagdo com
Foucault: recusar a simplificacdo das formas paradoxais de mapeamento do
mundo, esfor¢ando-se por abrigar analiticamente asforcas, sejam elas afirmati-
vas ou reativas, que atravessam os fazeres pedagdgicos, bem como seus
imponderaveis efeitos. Retomemos as pesqui sas acima referenciadas.

Por exemplo, o conhecimento escolar canénico, ao (re)produzir verdades
estratégicas, seqliestra a possibilidade de poténcia do pensamento, no sentido
foucaultiano do termo; entretanto, é exatamente essaforgade despotencializagéo
gue o convoca a estratégias de reterritorializagdo, instaurando um campo de
multiplas possibilidades. Também os atos indisciplinados fazem despontar a
vitalidade das formas de resisténcia, bem como, no limite, a esgarcadura do
poder disciplinar, a0 mesmo tempo em que revelam airrupgéo de novasformas
de controle cadavez mais sutis e intimizadas dos passos do alunado. De modo
semel hante, as intensas demandas formativas e avaliativas funcionam como
tecnol ogias complementares, assentando-se num investimento explicitamente
pastoral. Isto €, ambas estéo lastreadas por apel os subjetivantes acerca de um
conhecimento de si redentor, cujarevelagdo soO seriapossivel apartir deferra-
mentas oferecidas pelos saberes psi. No mesmo movimento, ao produzirem
hipérboles de subjetivagdo, tais tecnologias instituem intensas convocacoes
individualizantes — as aclamadas singularidades — num nivel tal de saturacéo
gue findam por abrir flanco alinhas de fuga que, decerto, atravessam a econo-
mia politica dessas praticas em seus atos cotidianos.

Nesse sentido, 0s quatro estudos buscam interrogar a atualidade educaci-
onal com o fito de atentar s novas modul agdes normativas que se materializam
sempre segundo asimultaneidade e aindissociabilidade caracteristicasdarel a-
¢éo poder/liberdade. Eis, aqui, sua condi¢do mesmade existéncia.

Posto isso, se porventura determinado problema investigativo, de acento
foucaultiano, se circunscrevesse a um diagnostico meramente descritivo das
relaces de poder, o saldo inevitavel seriam desdobramentos que findariam por
informar ainda mais as forgas de conservagéo que ja se encontram em vanta-
gem competitiva nas relagfes de poder. A radicalidade do pensamento
foucaultiano exige, pois, a ultrapassagem de uma abordagem descritiva, apon-
tando para a complexidade caracteristicadarelagdo poder/liberdade.

Nessa direcdo, em umade suasraras referéncias diretas ao dominio peda-
gdbgico, Foucault provoca:

N&o vejo onde esta 0 ma na prética de que alguém que, em um dado jogo de
verdade, sabendo maisdo que um outro, lhe diz 0 que é preciso fazer, ensina-Ihe,
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transmite-lhe um saber, comunica-Ihetécnicas; o problemaé de preferénciasaber
como serapossivel evitar nessas préticas— nas quais o poder ndo pode deixar de
ser exercido endo éruimem s mesmo—osefeitosdedominagdo quefaréo comque
um garoto sgjasubmetido aautoridade arbitrériaeindtil deum professor primério;
um estudante, a tutela de um professor autoritério etc. Acredito que € preciso
colocar esse problema em termos de regras de direito, de técnicas racionais de
governo e de ethos, de préticade si e de liberdade (20043, p. 285).

O convite foucaultiano ao repodicionamento da questéo da liberdade no &mbito
pedagdgi co, usua mentetragadano horizonte critico dalibertagdo, faz-seimprescindi-
ve, anoso ver. Liberdade desde sempre ai, jogando incessantemente com o poder na
propriasuperficie dosacontecimentos. Como enfatizaFoucault, éaliberdade, endo“a
interdi¢&o que permitedar contadasformasde problemeatizacdo” (2004a, p. 243).

Trata-se, assim, de tentar levar ao limite a atitude ético-politica de col ocar
em xeque 0s jogos de verdade e seus efeitos de subjetivacdo, sempre em acdo.
Em vez de sonhar com seu desaparecimento, trata-se de “jogar com o minimo
possivel de dominagéo”, a erta-nos Foucault (2004a, p. 284).

Ora, as pesquisas aqui focalizadas apontam que, nos jogos de verdade da
atualidade educacional, as modulagdes normativas conclamam exatamente o
exercicio de umaliberdade lastreada pela | 6gica da restituicdo humanizadora,
logo emancipagdo tanto subjetiva quanto pedagégica. Assim, a associagcao
entreliberdade e verdade de si (e aeducagdo como lugar idealizado onde ambas
viriam atona) findaria por justificar um hiperinvestimento psicol ogizante nos
modos de subjetivacdo como vetor privilegiado das atuais modulacdes
normativas em suamultiplicidade.

Dai aurgénciapoliticade repensar aeducagdo com Foucault, convocando-
nos a tomar a propria liberdade como eixo problematizador, jamais como
metaf isica emancipatoria, dasformas de vidaescolares.

Nessalinhaargumentativa, as pesquisas aqui aludidas deflagram umacres-
cente racionalidade psicol ogizante, sempre com vistas a edificacéo de um ho-
mem renovado, expandido, sempre mais conscientedesi e, por essaraz&o, cada
vez maislivre, porque cadavez maisgovernavel.

Enquanto a producdo de liberdades subjetivadas por parte dos protago-
nistas escolares alastra-se e sofistica-se, ela exige, no mesmo movimento, a
tarefa inadiavel do pensamento analitico na esteira de Foucault: esgarcar as
linguagens dessa forga colonizadora dos modos de vida escolares, forgando,
assim, airrupcéo de suas fissuras.

Inquirir aproducéo dasformas de vidano presente educaciona arremessa-
nos a um desconforto fatico: se as modulagbes normativas ai atestadas tém
conduzido a marcha governamentalizadora a sua condigéo de exceléncia, ca-
ber-nos-ia concluir: onde mais na atualidade, se ndo na educac&o, poderia
vicegjar apromessade“[...] felicidade, pureza, sabedoria, perfei¢éo ouimortali-
dade’, de que falava Foucault? (2004b, p. 324).

Recebido em abril de 2009 e aprovado em maio de 2009.
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Sociedade tla Aprentizagem,
Gosmopolitismo, Sailde
Piblica e Prevencao
e Q GHiMInalidade

maiago 2009 Thomas S.Popkewitz
Ulf Olsson
K enneth Peter sson

RESUMO - Sociedade da Aprendizagem, Cosmopolitismo, Satude Publica e Pre-
vencdo a Criminalidade. A sociedade da aprendizagem é um conceito que expressa
principios de uma Humanidade universal e de uma promessa de progresso que parece
transcender aideia de Nagao. Este artigo indica como essa sociedade € governada em
nome de um sujeito cosmopolitaideal que, adespeito de suas pretensdes universalistas,
incorpora modos particulares de inclusdo e de exclusdo. 1sso se deve ainscricdo de
distingdes e de diferenciagdes entre as caracteristicas dagueles que incorporam uma
razéo cosmopolita e aquel es que ndo incorporam os principios de civilidade e de norma-
lidade desse cosmopolitismo. Ao mapear acircul agdo danocdo de sociedade da apren-
dizagem, no ambito do sistema de salde e da justica criminal suecas e nas reformas
escolares suecas e americanas, examina-se o modo de vidado cidaddo dessa sociedade:
0 aprendente, representante de um cosmopolitismo inacabado.

Palavras-Chave: Sociedade da aprendizagem. Gover namentalidade. | nclusao/ex-
clusdo social. Saude publica. Cosmopolitismo inacabado.

ABSTRACT - Learning Society, Cosmopolitan, Public Health, Criminal Prevent
Today. Thelearning society expresses principles of auniversal humanity and apromise
of progress that seem to transcend the nation. The paper indicates how this society is
governed in the name of a cosmopolitan ideal that despite its universal pretensions
embodies particular inclusionsand exclusions. These occur through inscribing distinctions
and differentiations between the characteristics of those who embody a cosmopolitan
reason that brings social progressand personal fulfilment and those who do not embody
the cosmopolitan principles of civility and normalcy. Mapping the circulation of the
notion of the learning society in arenas of Swedish health and criminal justice, and
Swedish and US school reformsis to examine the mode of life of the citizen of this
society: the learner, as a representative of the unfinished cosmopolitanism.

Keywords: L ear ning society. Gover nmentality. Social in/exclusion. Public health.
Unfinished cosmopolitan.
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Introducéo

Embora existam referéncias anteriores a sociedade da aprendizagem, ao
consultarmos revistas de educagdo a partir de 1982, encontramos um artigo
intitulado Japao: a sociedade da aprendizagem (Schiller; Walberg, 1982). Nele
estava escrito, numa época em que os Estados Unidos temiam que a sociedade
japonesa se movesse economicamente parao topo, que tal medo foi justamente
aquilo que deu expressao a necessidade de reformulagdo do sistema educacio-
nal norte-americano. Os educadores americanos argumentavam que a
escolarizagdo permeavatoda a sociedade japonesa e que esse foi o0 instrumen-
to principal para o milagre japonés no periodo dos anos 70 e 80 do século
passado. De acordo com os autores, a sociedade da aprendizagem tipificada
pelo Japéo estaria relacionada a “sociedade global pés-industrial na qual a
informag&o é mais do que umasimplesfonte priméariade desenvol vimento eco-
ndmico e influéncia cultural”. Eles previam ainda, por forca dos beneficios
prometidos pela sociedade da aprendizagem, a necessidade de uma reforma
educacional americana, dado que Toquio se tornaria, num futuro préximo, a
capital do mundo.

Desde quetais profeciasforamfeitas, 0 Japao amargou dificul dades cultu-
rais e econdmicas. No entanto, aidelada sociedade da aprendizagem éum tema
cultural persistente, ndo sendo, como se poderiapensar, meramente instrumen-
tal em relag&o ao crescimento econdmico e aexcepcionalidade nacional. Essa
ideiamaterializaaindaatese sobre um modo cosmopolitade vidaque setrans-
formacom aescolarizagdo moderna. Umaideia de sociedade da aprendizagem
nos é apresentada pelo pragmatismo de Dewey. O pragmatismo representa,
com efeito, um modo de viver pelo uso darazdo, como um processo continuo
de resolugéo de problemas, no qual o individuo estaligado ao bem coletivo da
sociedade (acomunidade). Esse futuro otimistaétransformado quando sefala,
no novo milénio, sobre a sociedade da aprendizagem; e, também, quando se
usam outras frases, tais como, sociedade global e sociedade da informacao,
gue buscam mobilizar reformas educacionais na construgdo de uma nova or-
dem mundial. Um plangjador daUnido Europeia, em um recente discurso, reite-
rou esse otimismo num conjunto de politicas que, desde os anos de 1980,
enfatizaram o futuro dos espacos europeus como sendo ocupados por
aprendentes por toda a vida e pela sociedade da aprendizagem.*

Nosso interesse no Cosmopolitismo ndo é agquele pautado pelo discurso
filos6fico que parte de Didgenes, ou mesmo de Kant, até o presente.
Cosmopolitismo é aqui uma ferramenta histérica para se considerar as
transmutactes dos cadigos dasimagens do | luminismo Europeu, de umarazéo,
de umaracionalidade e de um progresso universais, como um modo de viver
inscrito na Sociedade da A prendizagem.? O aprendente dessa nova sociedade
€ um cosmopolita guiado pelaadesio A mudanca e ainovago continuas. E um
desgastante projeto de vida que regula o presente em nome da agéo futura.
Para alguns, a sociedade da aprendizagem se constitui por um permanente
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processo de escolhaindividual que promete a pedrafilosofal. Maeroff (2003),

por exemplo, apresenta a aprendizagem on-line como desencadeadorade uma
sociedade da aprendizagem na qual todas as criancas e todos os adultos se
tornem cosmopolitas, gracas aum continuo processo de aprendizagem tornado
possivel pelo computador e pela Internet. As novas tecnologias, diz ele, nos
fornecem umanovaeraque relacionaaabordagem do livre-mercado neoliberal

a equidade na educacdo por meio da aprendizagem on-line. Ela coloca “mais
escolhas dentro do sistema, racionalmente, de modo que quanto mais ricas
forem as of ertas, maiores seréo os beneficios dos consumidores (estudantes e
suasfamilias)” (Maeroff, 2003, p. 4). A partir de umaoutraperspectivaideol 6gi-

ca, Hargreaves (2003) falacontraum materialismo por demais enfatizado e con-

trauma mar ketizac&o das reformas neoliberais. Em seu lugar, hd uma socieda-
de do conhecimento que &, “de fato, uma sociedade da aprendizagem [...] que
processainformag&o e conhecimento detal modo amaximizar aaprendizagem,

estimular aengenhosidade e acriacdo e desenvolver acapacidade deiniciar [e
lidar com] a mudanga’ (Hargreaves, 2003, p. xviii). Para ele, a escola € uma
institui¢cdo que preparaacriancaparao futuro. Deigual modo relacionando-se
com aequidade e ajustica, acrianca da Sociedade daAprendizagem tem “uma
identidade cosmopolita que demonstra tolerancia com relagéo as diferencas
raciais e as de género; umagenuina curiosidade para vol untariamente aprender
com e apartir de outras culturas; e responsabilidade em face de grupos exclu-
idos dentro eforade suasociedade” (Hargreaves, 2003, p. XiX).

Mas, 0 que nds podemos fazer com essas profecias da Sociedade da
Aprendizagem — entendida como uma vida moral organizada a partir de
continua inovag@o sem um ponto de chegada? A seguir, a profecia da So-
ciedade daAprendizagem é tratada como umatecnol ogia que demanda, que
internaliza e que encerra a possibilidade da vida de cada um. Nosso
enquadramento do problema, discutido na Primeira Se¢ao, passa pela no-
¢ao de cosmopolitismo. Cosmopolitismo € uma tese cultural sobre modos
de vida. O cosmopolita esclarecido® era um individuo cordato que tinha
capacidade de agenciamento. Tal agenciamento envolve o uso darazéo eda
racionalidade para promover valores universais de progresso e de
humanizag&o. Cosmopolitismo, segundo afirmamos, € um temafrequente na
pedagogiainscritano marco da Sociedade daAprendizagem. Essainscri¢do
implica principios sobre quem nés somos, quem nés deveriamos ser, e quem
nao é esse nGs — 0 outro antropol égico que permanece fora da razao e de
suas maneiras de civilizar a conduta.

Cosmopolitismo funciona, assim, como umalenteinterpretativa paraexplo-
rar objetos politicos da administragéo social dacrianca e dafamilia. Aqui nos
interessam as regras e os padres de conduta na producdo dos atores
autogovernados, os quais sdo simultaneamente responsaveis pelo progresso
social e pelarealizagao pessoal de suas propriasvidas. O cosmopolitade hoje,
assim como o daviradado século XX, é apresentado como um cidadao global,
liberto do provincianismo e da tradic¢&o, regulado mais por principios univer-
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sais de direitos humanos do que por certezas sociais ou teoldgicas. A forma
contemporanea desse modo de vida expressa-se como o topoi do conhecimen-
to e da sociedade comunicacional, no qual uma crianca que seja aprendente
por toda a vida pode recriar continuamente seu eu, ao se tornar um agente de
resolugéo de problemas. Assim, o cosmopolitismo fornece umamaneirade exa-
minar 0s sistemas racionai s que regulam, que diferenciam e que dividem os atos
e a participagdo da crianca em nome de principios humanos universais, tais
como os da propria Sociedade daAprendizagem.

Ao operar apartir danocéo de governamentalidade* de Foucault (1991), a
Primeira Secdo explora o cosmopolitismo como uma ferramenta intelectual .
Considera-se que as préti cas pedagdgicas em transformagao representam uma
mudanca nas condic¢Bes das pessoas, por representarem mudangas naquilo
gue elas sdo e naquilo que elas deverdo ser.

A Segunda Segéo focaliza a Sociedade da Aprendizagem, tomando como
referéncias e como ambito deinvestigacdo aescolarizacdo suecae norte-america
na, a promogao sueca da salide e a prevencdo a criminalidade. Nés tratamos o
aprendiz, numa Sociedade da Aprendizagem, como uma fabricagéo do
cosmopolitismo inacabado. A individualidade é tomada como algo a ser apreen-
dido por toda avida. Trata-se de uma individualidade que projeta a vida como
uma continua solucado de problemas, que faz do individuo um ser capaz de esco-
Iher e de colaborar em comunidades de aprendentes num processo de permanen-
te inovagdo. A Unica coisa sobre o futuro ndo passivel de ser escolhida é a
prépria escolha. Nés preferimos falar de “ cosmopolitainacabado”, ao invés de
utilizar aexpressio contemporanea aprendente por toda a vida, parahistoricizar
0 presente e sua tese cultural sobre um determinado modo de vida.

A Terceira Secéo tratado problemadanog¢do de design na producéo de um
cosmopolita inacabado: design é aquilo que cada um faz com a resolucdo de
problemas, de modo a manter uma determinada maneira de viver; design &,
também, aquilo que apesquisafaz, afim decalcular edeadministrar o futuro de
guem projeta (design) suapropriavida. Essas duas primeiras segdes exploram
0 cosmopolitismo na politica e na pesguisa como caracteristicas e como capa-
cidades de um cosmopolitsmo inacabado, praticas culturais reunidas e
conectadas, afim de formar principios que governem quem sao e quem devem
ser as criangas e os cidad&os.

A Quarta Secéo liga as reivindicacfes universais de inclusdo com exclu-
sbes. Na concretizagdo do projeto (design) do cosmopolitismo inacabado ha
uma dualidade. O cosmopolita inacabado inscreve o medo daquilo que néo é
cosmopolita e civilizado — a crianca desfavorecida e em situagdo de
vulnerabilidade, o enfermo e o criminoso. Nossaandlise move-se por diferentes
e por amplos campos, e nos damos conta de que certas nuances e certas dife-
rencas foram deixadas de lado — uma limitac&o, nds acreditamos, que nesse
momento é justificavel para o diagndstico do presente.
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Gover namentalidade e Cosmopolitismo

Se examinarmos as duas referéncias anteriores sobre a aprendizagem on-
line e a sociedade do conhecimento, o cosmopolitismo pode ser tomado como
um tema intrinseco ao da Sociedade da A prendizagem, movendo-se ao longo
dediferentes posi¢desideol dgicas. Passatambém por um conjunto de publica-
¢Oes sobre valores transcendentais de um cidadado global, razéo e agéo livres
do provincianismo e da tradicdo e, também, de certezas sociais e teoldgicas
(ver, por exemplo, Beck, 2000; Castells, 2000).° Todavia, asnarrativase asima-
gens de umaindividualidade que traz de antem&o o futuro do progresso néo se
encontram |& simplesmente em decorréncia de uma sabedoria contemporanea.
Trata-se de uma mutacdo que se move em fluxos desiguais e em diferentes
configurac8es do Iluminismo Europeu e da Reformaaté o presente.® A investi-
gacdo sobre 0 aprendente da Sociedade da Aprendizagem requer historicizar
tais mutagBes, tomando-as como narrativas do cosmopolitismo, bem como pro-
dutora dos Outros — uma producdo que se estende até hoje.

Asimagens e as narrativas do [luminismo cosmopolita ndo sdo, no que se
refere aos val ores, nem téo faceis de entender e nem t&o universais quanto pos-
sam parecer. O(s) ideal (ais) do cosmopolitando foi(foram) apenasumadqualidade
atruistica; nem sequer se tratou de puro pensamento que se sobrepusesse ao
individuo histérico. O aparente universalismo do cosmopolitismo representaum
arcabouco histérico particular de regras e de padrdes que determinam, por um
lado, quem é ou quem deveriaser o cidadao e, por outro lado, quem ndo personi-
fica essa razéo e essa razoabilidade. Os valores e as normas do cosmopolita
esclarecido tém uma histériaem comum. Osval ores do cosmopolitaeuropeu so
usados na batalha contra os colonialistas europeus. Tais valores sdo igualmente
utilizados naviolénciaaplicadapel o colonialismo afim dejustificar asuperiorida-
de ocidental. O escérnio, os internamentos e 0s encarceramentos sdo evidentes
tanto quanto aReformanorte-europeiae o |luminismo que se colocaram acimada
nacdo, afim deassegurar o progresso. Esse universalismo esteve, defato, inscri-
to naconstrugéo danacao; isso foi assim, por exemplo, nas revolugdes francesa
eamericana.

Ainda mais central para este estudo € a no¢do de que o cosmopolitismo
tratou e trata da exclusdo, com inclusdes que desqualificaram uma série de
individuos por n&o incorporarem as capacidades da razao do cosmopolita.

A esta altura, podemos resumir, de forma muito breve, nosso uso de
cosmopolitismo como umaferramentaintel ectual paradiagnosticar o modo de
vidaincorporado & Sociedade da A prendizagem, tanto na Educagdo dos Esta-
dos Unidos, quanto no sistema de saide e no policiamento social da
criminalidade da Suécia.

Em primeiro lugar, ano¢do de Sociedade daAprendizagem torna possivel
pensar e agir por meio de uma gama de inscricoes historicas que perpassam o
presente a partir da discussao sobre um modo de vida cosmopolita. Ou sgja,

77



cosmopolitismo ndo é uma coisa sd ou uma constante que se mova intocavel
segundo os caprichos da histéria.

Quer nos aproximemos do cosmopolitismo pelo lado social, quer pelo lado
individual da Sociedade da A prendizagem, existe uma atitude iluminista em
direcdo arazéo e aracionalidade, nostermos discutidos por Foucault (1984). O
cosmopolitismo, contudo, € formado por intermédio de umaarti culacéio em que
arazdo se relacionacom as nogles de agenciamento e progresso, de estabilida-
de e consenso como principios de governamento’ da acdo e da reflexao. O
cosmopolitaatual €oindividuo do agenciamento, dadeliberacdo; ele étomado,
portanto, como um empoderado — aquele que tem voz e € responsavel por si
mesmo em produzir a inovacdo nos processos de mudanca. Tal nogdo de
agenciamento e de universalidade da razéo nos processos de mudanca ndo é
apenas algo que aparece simplesmente no presente, mas &, sim, uma constru-
¢ao histérica do eu.

Em segundo lugar, existe umasacralidade que inscreve o agenciamento do
cosmopolitismo nasteorias pedagégicas e nas Ciéncias Sociais e da Educagao;
ainda assim, raramente € explorado o fato de que esse agenciamento € um
registro particular que atravessa a formagdo do Estado moderno e da arte de
governo. Meyer (1986) afirma, por exemplo, que houve uma descoberta pro-
gressiva da personalidade humana durante os séculos XVI1I e X1X; que cada
pessoa carrega um sistema inteiro de raz8es e de percepcdes que refletem
diferentesforcas bioldgicas e sociais, por intermédio das quais o eu individual
se integra. Teorias de agenciamento do individuo constituiram pessoas como
sujeitos morais de suas proprias acdes. No final do século X1X eno comego do
seculo XX, teorias da agdo e do ator ou agéncia humana foram centrais paraa
propagacéo internacional dainstrucéo em massa na construcéo da nacdo mo-
derna.

Em terceiro lugar, a razdo cosmopolita € a pedra angular da ideia de
agenciamento, mas também o limite e o objeto do governamento.® De Kant
(via Dewey) e a partir das nocdes correntes de emancipacgdo e de
empoderamento, o calculo darazéo cosmopolita e da pessoa razoavel coloca-
se como a condi¢do sine qua non para a combinagdo entre as habilidades
individuais e as capacidades publicas. O cosmopolitismo recuperou ideias
estoicas nos circulos intelectuais franceses do Iluminismo para juntar os
dominios natural e humano da razéo (Toulmin, 1990, p. 68-69). A razéo do
[luminismo buscava corrigir as percepgdes visuais e os erros dos sentidos. O
texto deKant, O que é o Esclarecimento? (1784/1970), oferece o lider ilumina-
do como um guardi&o que ensina que o dever de todo cidaddo é o de pensar
por si mesmo. Todavia, o guardido no texto de Kant representa aduplatenta-
tiva de abordar o mundo pelarazao e de administra-lo também pelarazéo. O
positivismo de Augusto Comte sintetizou o duplo aspecto darazdo, que ora
trariaaordem e aharmonia, oratrariaatransformacéo; tal entendimento esta
sintetizado em suafamosa frase sobre anovareligido secular do Positivismo:
Ordem e Progresso. O cosmopolitismo de Comte incorporaaciénciacomo a
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“Religido da Humanidade visto que todo verdadeiro positivista procurareu-
nir ciéncia e religido” (Nisbet, 1979, p. 172-173). A razdo, entdo, ndo seria
somente aquilo para ser recuperado quando da tomada de decisbes ou da
resolucdo de problemas; mas aquilo que compreende os sistemas historica-
mente produzidos de regras e padrdes que demandam areflex&o e a participa-
¢do. A nocgdo de uma razao cosmopolita deriva de algo calculavel e
administravel, paraassim governar areflexdo e aagdo em nome do progresso
social e darealizag8o pessoal .

Em quarto lugar, emboraosfil 6sofos do |1uminismo falassem sobrerazéo e
racionalidade (ciéncia) como val ores que permitiriam que o individual transcen-
desse o local e o provincial, asregras e padrdes da razéo cosmopolita supdem
um tipo especifico de expertise na organizagdo da vida cotidiana. A ciéncia
torna-se experimental e empiricae, desse modo, deixade provir exclusivamente
dosfil6sofos. Vale notar, ainda, que a ciénciando é uma atividade profissional
qualquer, da qual se possa obter conhecimento e se possa controlar o mundo
fisico externo. As Ciéncias Humanas emergem como tecnologias particulares
que dirigem sua atencéo as qualidades internas damente e dainteracéo social.
A expertise das Ciéncias Humanas tinha o objetivo de constituir aliberdade e
a autonomia cosmopolitas. John Dewey, um filésofo americano e educador
progressista, tornou-se um icone ao trazer as nog¢Ges de individuo cosmopolita
apartir de umaforma populista relacionada as atividades cotidianas. O pensa-
mento de Dewey, acercado método cientifico, sugere que esse método éaforca
mai s potente que molda o mundo moderno em imagensrel acionadas aosideais
iluministas do cosmopolitismo. Ele queriahumanizar o poder criativo daciéncia
em nome de valores universais para, desse modo, “obter o controle sobre o
futuro” (Rockefeller, 1991, p. 3). O cosmopolitismo das novas ciéncias daPeda-
gogia e da infancia organizou a vida por valores que foram pensados como
universais e que prometiam o progresso por meio das a¢des individuais e co-
munitérias.

Essa breve discussdo sobre os andaimes de diferentes préaticas culturais
que permitem enfocar o cosmopolitismo é umaestratégia para se pensar histo-
ricamente sobre a Sociedade da Aprendizagem e seus aprendentes. As refor-
mas atuais sobre 0s aprendentes por toda a vida e a Sociedade da Aprendiza-
gem fazem sentido apenas nesse contexto historico de narrativas e de imagens
do cosmopolitismo. As reformas funcionam como tecnologias de administra-
¢80 dos principios de auto-reflexdo, agdo e participagdo. Agenciamento, pro-
gresso e razdo sdo partes desse modulo, assim como se domestica a mudanca
em nome do progresso e da auto-realizacdo. As inscricfes da Sociedade da
Aprendizagem, como Wagner (1994) discorre genericamente ao falar sobre a
Modernidade, “ ndo podem simplesmente ser escritas nos termos de autonomia
e democracia crescentes, mas sim nos termos de nogdes em permanente trans-
formacéo das fundagdes substantivas de uma autorrealizagdo e em termos de
uma mudanca de énfase entre as habilidades individualizadas e as capacidades
publicas/coletivas’ (Wagner, 1994, p. Xiv).
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A SociedadedaA prendizagem como o FuturoAqui eAgora—
aquilo pelo que estamos esper ando®

Esta e aproximasecdo concentram-se em trés préticas cultural s sobrepos-
tas napolitica e napesquisa que se conectam ao cosmopolitismo da Sociedade
daAprendizagem — ainscricao do futuro como principio regulador do presen-
te, a nogdo de projeto (design) como prética de planejamento biogréfico e a
comunidade como um espago paraligar normas e valores coletivos aindividu-
alidade. Seacriangae o adulto, ao final do século XX, foram pensados como
sujeitos que internalizariam as narrativas sociais coletivas da Nagéo, aindivi-
dualidade de hoje manifesta-se como um aprendente para toda a vida que é
flexivel, continuamente ativo e que trabal ha colaborativamente para o futuro,
em um mundo descentralizado.

O futuro funciona como uma prética de governamento. Esse futuro ndo é
algo decretado pelo Destino e alheio as nossas proprias atividades. Tampouco
€ um futuro de espagos estranhos ou inesperados contra os quais deveriamos
lutar. E um futuro mobilizado paraaformatacio das pessoas no presente. Como
recentemente afirmou um politico sueco: “ Nos devemos mobilizar as pessoasa
serem cidad&os da nova sociedade”.*° O futuro de umatal sociedade é o aqui e
o0 agora. De igual modo, o documento da reforma das politicas educacionais
dos Estados Unidos — Nenhuma crianca deixada para tras (Bush, 2001)* —
realiza o futuro ao governar o presente. O objetivo disso € uma sociedade
futurainclusiva, atingida por meio de umareformaeducaciona quebusca“ cons-
truir amente e o caréter de cadacrianga, apartir de seus antecedentes historicos’
(Bush, 2001).

Em diferentes contextos e com | 6gicas distintas, a mesma histéria parece
ser narrada. A historia é de que somos, agora, mais ou menos obrigadosaviver
em constante mudancga na sociedade. A educacdo moderna, por exemplo, liga
continuamente o individuo tanto as narrativas de progresso econémico ou
social, quanto arevitalizagdo de uma democracia que trara o aperfeicoamento
pessoal. Em uma declaracéo que perpassa 0 assunto das reformas educacio-
nais americanas, 0 modelo para reforma curricular do Conselho Nacional de
Professores de Matematica (The National Council of Teachers of Mathematics,
2000) afirma que o estudante deve ser preparado para um futuro em que a
mudanca € “ uma caracteristica ubiqua da vida cotidiana e, por isso, a aprendi-
zagem com entendimento € essencial para capacitar estudantes a usar o que
eles aprenderam para resolver os novos tipos de problema com os quais eles
inevitavelmente irdo se deparar no futuro” (p. 20-21). A ubiqua incerteza do
futuro, que aeducagdo mateméti ca procura domesticar, tem menosaver com a
aprendizagem das normas de pensar no campo daMatemética, do quetem aver
com ainscri¢do de normas particul ares paraplangjar o futuro de alguém, numa
continuainovagdo e escol ha, através de um processo de auto-aperfeicoamento
na resolucado de problemas.*?
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De igua modo, também as politicas de Saide Publica suecas ndo dizem
somente respeito asalide. Em primeiro lugar e acimade tudo, anarrativasobre
asaldetratada Sociedade, do Cidadao e do Futuro. A Comissdo Governamen-
tal Sueca Saude em Condicoes de Equivaléncia — Alvos Nacionais para a
Saude (SOU, 2000) propde alvos nacionais para a salde publicana Suéciaque
parecem carregar o mesmo valor semantico. Asreformasdo Estado relacionam-
se com as transformac@es atuais da sociedade de modo a assegurar o futuro.
Deacordo com essa Comissdo, 0 model o sueco do welfare state e do desenvol -
vimento da salide publica esta “ exposto a grandes tensdes externas e internas’
e a“diferentestipos de ameacas’ (p.55). O aumento de diferencas na salide e
nas condig¢des sociais compromete a confianca fundamental na sociedade e a
possibilidade de se fundar uma sociedade a partir da solidariedade entre dife-
rentes grupos populacionais.

Um paradigma pedagdgi co de uma Sociedade daA prendizagem estainscrito
como uma estratégia de salde publica e um paradigma de satide publica. Ainda
conforme essa Comissdo, € “importante para uma sociedade que os cidaddos
compreendam deformaclaraaaprendizagem e o desenvol vimento pessoal como
um processo que se da por todaavida’ (SOU, 2000, p. 423). Ser um aprendente
por toda a vida é algo muito significativo para a salide da populagéo e para a
conduta futura dos sujeitos individuais, ndo apenas em cenarios de educacdo
formal, mas também, e sobretudo, na vida cotidiana das pessoas e na sociedade
como um todo. A escolarizago é tomada, assim, como “um gigantesco e funda-
mental investimento de salide publica’ e também como um elemento chave para
desencadear mudancgas necessérias para tornar a salide possivel para todos (p.
385). O ComitéNacional esforca-se paratornar visivel, paraproblematizar epara
reorganizar as atividades escolares a partir dessavisao de pedagogia como prin-
cipio organizativo do futuro da salide publica.

O atual programasueco de prevencao acriminalidade €, damesmamaneira,
tomado como um problema pedagdgi co do futuro de uma Sociedade daApren-
dizagem, maisdo que umapunicdo dailegalidade. A prevencéo acriminalidade
trata, antes, de como aprender a ser respeitoso alei, de ser capaz de resolver
problemas, de ser comunicativo e de ser responsavel, do que necessariamente
punir a ma conduta. O delinquente precisa ser instruido e educado para obter
um melhor juizo acerca das consequéncias de seu ato criminoso, ao passo que
avitimaé convidadaaouvir, aentender e aaprender todo o histérico de desen-
volvimento da atividade criminal do delinquente. O Comité de Salde Publica
salienta que as mentalidades e o conhecimento das questdes necessérias de
sallde sdo algo que o sujeito deve capturar atodo 0 momento; € um projeto
paratodaavida(SOU, 2000).

As narrativas sobre o (sujeito) cosmopolita inacabado na Sociedade da
Aprendizagem constituem, ademais, novas relacfes entre aindividualidade (o
aprendente por todaavida) e o social. A fabricag&o dacriangcacomo um agente
deresolugéo de problemas ndo mais baseia a responsabilidade no conjunto das
préticas sociais dirigidas a uma Unica esfera publica. A nova individualidade
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atravessacomunidades diversas e plurais paraconstituir o bem comum. O esfor-
¢O esta agora nas maos dos aprendentes autbnomos, que sdo continuamente
envolvidos no autoaperfeicoamento e prontos para as incertezas que operam
durante o trabalho nas comunidades de aprendizagem (ver, por exemplo, The
National Council of Teachersof Mathematics, 2000). A razéo ndo maissedirigea
perfei ¢do danac&o como incorporacdo coletivado bem socia . Mudanca, contin-
génciaeincerteza sdo, no dia-a-dia, domesticadas por intermédio de regras e de
padrfes que col ocam acrian¢acomo agente daresol ugdo de problemasem diver-
sas comunidades nas quais 0 bem comum é formado.

Educacao é, assim e mais umavez, um projeto paraamobilizagdo nacional,
todavia, com umaamplasignificacéo que se diferencia daquel as de épocas pas-
sadas. Educagdo, comojaofoi umavez, formaasubstanciaéticado individuo em
todas as atividades sociais. Os principios pedagogicos de aprendizagem propa-
gam-se agora paratodo o corpo social. Trabalhar com educacdo ndo selimitaa
aprendizagem e a0 treinamento dos pupilos em umasalade aulaou mesmo aum
lugar etempo especificos; aescolae aeducacao precisam expandir-se e conectar-
se atodos os aspectos da sociedade de modo permanente. O sujeito precisa estar
preparado para aprender durante toda a vida e estar conectado a aprendizagem
emum sentido maisamplo (Dalin, 1994, p. 11).

Asnoc¢bes de aprendizagem por toda avida e Sociedade daAprendizagem
em diferentes areas politi cas e institucionais ndo se encerram mai s Nos espagos
previamente concebidos de educacéo.

A aprendizagem por toda a vida destréi as fronteiras entre setores politi-
cos. Politicaeducacional, politicade emprego, politicadeindlstriae comércio,
politicade desenvolvimento regional e politicasocial tém em comum arespon-
sabilidade pela aprendizagem por toda a vida e pela aprendizagem extraclasse
(The Swedish National Agency for Education, 2000, p.10f).

A razéo governamental do século X X| tomaatarefa pedagdgicadaapren-
dizagem como posto de fronteira para unir a crescente e imprevisivel
multiplicidade, afragmentacdo e adiversidade a partir de umaeducagéo acen-
tuadamente democrética. Da razdo pedagdgica espera-se 0 alargamento € 0
reforco dasolidariedade na soci edade (Petersson; Olsson; Hultqvist; Popkewitz,
2004). A governamentalidade ordena e controla o futuro no presente, ao quali-
ficar e preparar o cidaddo individual, dispondo-o para novos compromissos
cosmopolitas. Isso se evidencia na escrita de um proeminente educador
escandinavo de uma conceituada revista profissional. A Sociedade da A pren-
dizagem é vistacomo sinal do futuro e como parte de um mundo visionario.

Estamos entrando numa sociedade do conhecimento desde que a velocidade
do processo de mudanga aumentou; e desde que a nova sociedade comegou a
exigir o novo, também se tornaram maiores as qualificagfes de cadaum de nos.
A educagdo ndo mais serdalgo ligado aum dominio estrito, mas umanecessi-
dade e uma parte auto-evidente davidacotidianaparatodas as esferas, classes
socials e grupos ocupacionais. Ndsjaestamos |4 Sabemos que a educagéo por
toda avida se tornou umarealidade. (Dalin, 1994, p. 143).
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O trabalho dos cidadéos em vista de um futuro interminével € um assunto
de ordem educacional. Nao pareceinverossimil, portanto, afirmar que asocie-
dade setornou umaescola (ver Hulgvist; Petersson, 2000). Eis porque anogéo
de Escola como Sociedade de Dewey foi remodelada na forma de Sociedade
como Escola.

O Cosmopolitismo I nacabado: projetando o aprendente por
toda avida como agente deresolucéo de problemasea
comunidade

Talvez sefalequeamaior parte do que vimos acimadigarespeito apenas a
politicada Sociedade daA prendizagem do futuro; sendo assim, vejamos o que
de fato acontece com respeito a essa questdo. As divisdes de texto/contexto e
ideal/real criam binarismos que confundem como o conhecimento fabrica, ou
sgja, como o conhecimento tanto interpreta quanto constroi e, assim, funciona
material mente. Os habitantes cosmopolitasinacabados da Sociedade daA pren-
dizagem constituem uma juncéo de praticas que sustentam uma tese cultural
sobre um determinado modo de vida. O controle damudangaé umaparte desta
juncdo. Nesta secéo, discutiremos:. @) anocéo de espacos projetados e aindivi-
dualidade projetada; b) a elaboracdo das caracteristicas do agente de resolu-
¢80 de problemas em busca de umavida de escol has e inovagéo; ¢) acomuni-
dade como um lugar de pertencimento e domicilio naresolucdo de problemas
do futuro. Chamamos de préticas culturais aquelas que se sobrepdem para
organizar um modo de vida do cosmopolita inacabado como um aprendente
inacabado por toda a vida.

A Sociedade daAprendizagem como um ProblemadeDesign

As atuais reformas e pesguisas educaci onai s compreendem as criangas e 0s
professores como projetistas de sua prépriaaprendizagem e apesquisacomo um
problema particular de projeto, afim de produzir o agenciamento do individuo
guevive umavidade continuainovagéo. A nogdo de projeto (design) representa
umareviravolta nas narrativas de democracia, empoderamento e agenciamento
humano para professores, criangas e pesquisadores no século X XI.

Projetar para o futuro € uma expressdo que outrora dizia respeito aideia
daquilo que Deus reservava para as relagdes humanas. As intervencdes soci-
ais e pedagdgicas do século XX, nos Estados Unidos e na Suécia, buscavam
levar acabo o projeto latente de Deus junto a cada crianca, familia e cidadéo e
seus respectivos modos de vida.** O educador sueco Rudenschéld situou a
nocao de projeto no Standscirkulation, o lado tecnol dgico externo de um pro-
cesso evolutivo que inauguraria valores e formas de vida cristds na Terra
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(Hultgvist, 2004). O processo evolutivo fez com que a Suécia passasse a ser
representada como umaexcecdo dentre as demai s nagdes, gracas ao fato de ser
herdeira tanto das virtudes da modéstia e da auséncia de vaidade, quanto da
éticaluterana do individualismo e do autoaperfei coamento.

A idelade projetar afabricacéo do cidadéo faziaparte do Excepcionalismo
norte-americano. O Excepcionalismo foi uma épicadanacéo narradacomo uma
experiénciahumana tnicade uma sociedade que se apresentava como um exem-
plo dos mais altosideais de valor e de progresso humanos. Os pré-fundadores
da sociologia americana procuraram garantir o futuro do Excepcionalismo da
republicaao projetarem deliberadamente aordem social e o individuo. A nogéo
de projeto incorporou elementos de um evangelho social que contém elemen-
tos secularizados da nogdo puritana de salvagdo. O projeto civilizatorio e o
projeto das caracteristicas internas e das capacidades da crianga buscavam
produzir a razéo e o cidaddo razoavel do futuro. As novas psicologias, por
exemplo, anteviram a construcéo empirica de tracos de personalidade a partir
de um projeto deliberado, antes mesmo de algo que se relacionasse aideia de
uma al ma estatica, metafisica (Sklansky, 2002, p. 148-149). A nogdo de uma
psi col ogiapragmatica, desenvolvidapor William James, estabel eceu umaénfa-
se naformagéo dos habitos, vistacomo aprincipal maneirade atuar de acordo
com os projetos de cada individuo (p. 146). A internalizacdo do projeto nos
individuosfoi consideradacomo aquilo capaz deinstituir agrande panaceiada
igualdade.

Atualmente, o projeto éfabricar aindividualidade davidana Sociedade da
Aprendizagem. Em um nivel, é concebido como parte da democracia e de seu
cosmopolitismo. Como se observou anteriormente, naaprendizagem on-line o
projeto significa fabricar um individuo cujavida seja de infinitas escolhas. O
projeto (design) étambém um projeto (project) deinvestigacdo dasciénciasda
aprendizagem dirigidas a continuaintervencdo em salade aula. A Pesquisade
Projeto (Design Resear ch) tomaa salade aulacomo um continuo sistemaaber-
to para, deformaininterrupta, inventar caminhos de retroalimentacéo (feedback
loops). Caminhos deretroalimentac&o significam aquilo quetraz junto os obje-
tivos da reforma, o desenvolvimento em curso do sistema, a disposicéo dos
participantes e aespecializacéo profissional. Biografiaé o projeto (project) do
projeto (design). Essabiografiaé prépriade um cosmopolitainacabado, em que
os atos deliberados, intencionais, conduzem o individuo de umaesferaaoutra,
como se avidafosse uma oficinade plangjamento que tenhaum valor em e por
s mesma. A acdo é um fluxo incessante em direcéo a um futuro que acontece
gracas ao design; um fluxo que ndo apenas define o que serd feito, como
também quem sera essa pessoa.

A aprendizagem, no projeto pedagdgi co de resolucdo de problemas, relaci-
ona-se morfol ogicamente aos novos principiosdejusticacriminal restaurativa.
As ferramentas desse pensamento sdo a comunicagdo e a interagdo entre as
partes envolvidas no crime, que se detém naquilo que deveria ser feito (o
futuro) e ndo no quefoi feito.
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A justicarestaurativa coloca vitima e delinquente ambos em papéis ativos na
resolucao de problemas, ela se concentra narestauragdo das perdas materiais
e psicolégicas tanto dos individuos quanto da comunidade, percorrendo o
caminho dos danos que resultam do comportamento criminoso. Sempre que
possivel, didlogo e negociacdo servem como elementos centrais da justica
restaurativa. (Isso se aplica, de fato, a crimes contra a propriedade, muito
emboratambém aum nimero crescente de crimes maisviolentos). A resolucéo
de problemas para o futuro € compreendida como algo maisimportante que a
atribui¢éo de cul papor um comportamento passado. Seguranga publicaéuma
preocupagdo de primeira ordem; contudo, a punic¢ao do delinquente interessa
menos que o fornecimento de oportunidades de: empoderar as vitimas em sua
busca de encerrar 0 assunto e se curar de uma dada ofensa; imprimir sobre o
criminoso o impacto de seu comportamento; e promover arestituicdo a viti-
ma. (Umbreit, 1994, p. 2).

Nas diferentes esferas sociais, 0 cosmopolitainacabado é orientado parao
futuro por intermédio de processos inacabados que Sao vistos como expressao
dos atributos humanos universais da raz&o, da ciéncia e do progresso. A reso-
lucdo de problemas do cosmopolita inacabado trabalha num mundo global no
gual ndo existe linha de chegada. A crianca, por exemplo, € alguém capaz de
escolher ser fiel aqualquer uma das infinitas escolhas que tem a sua disposi-
¢80, exceto aescolhade poder escol her. A organizacdo, o projeto eadomesticacdo
do futuro indefinido séo tecnologias que conectam os propdsitos e as aspira-
¢0es dos poderes publicos as capacidades pessoais e subjetivas dos individu-
0s, a0 mediarem as “interagdes entre aintervencdo e o contexto” (The Design-
Based Research Collective, 2003, p. 5).

Comunidade como Domicilio do Cosmopolital nacabado

A autonomiado agente de resol ugéo de problemas é dada por um domicilio
e por um sentido de pertencimento, ao conectar psicologias da aprendizagem
com préticas de comunicacdo e de interagcdo que estéo incorporadas na nogao
de comunidade. O agente de resoluc&o de problemas aprende ao participar em
sala de aulade uma comunidade: uma comunidade de discursos; umacomuni-
dade de aprendentes; uma comunidade de matematicos. No comego do século
XX, asdladeaulaeratomadacomo um lugar de socializag¢do, no qual acrianca
deveriainternalizar normas coletivas e universais deidentidade que seriam pré-
estabel ecidas. Asreformas atuaisimplicam a continuaformagéo de identidade
mediada pel os sistemas de comunicacdo da comunidade de sala de aula (ver,
nesse sentido, Cobb, 1994). A comunidade de sala de aula é pensada como uma
“estrutura de participacdo”, em que as teorias de comunicagdo se interessam
pelo processo em curso que cria identidades fluidas. A comunidade inscreve
espacos culturais por intermédio dos quais tanto a resolucéo de problemas
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guanto a Soci edade daA prendizagem funcionam como qualidades performativas
do comunitério.

A evocacdo da comunidade pretende reviver osideais de umademocracia
ao produzir representactes ainda maiores dagueles que estéo diretamente en-
volvidos naescolarizagéo, nasalde publicae namediacdo vitima-criminoso. A
ideia de comunidade evoca ainda um conceito de justica restaurativa e de
reformulagdo da democracia por meio de padrfes de governamento comunité-
rios. A comunidade representa um tema redentor no envolvimento e no
empoderamento, no qual aresolucéo de problemas produz uma cidadaniares-
ponsavel. As redes de comunicacdo s8o0 meios que propiciam a harmonia; ou
seja, fazemos a paz namedida em que falamos com o outro e nos reconciliamos
com o outro ao dizer a“verdade” sobre nds mesmos. Esse novo modo de fazer
justica diz respeito, sobretudo, a interacdo; ao mesmo tempo, corresponde a
uma ambic&o de personalizar e humanizar o processo judicial de tal modo a
facilitar 0 “ empoderamento de ambas as partes pararesolver o problemaem um
nivel comunitario.” (Umbreit, 1994, p. 17).

A comunidade éum lugar discursivo paraconectar rel agdes intimas e capaci-
dades interiores da crianga e da familia as imagens e as narrativas de um
pertencimento coletivo e doméstico. A Sociologia Comunitaria, desenvolvida
na Universidade de Chicago durante as primeiras décadas do século XX, procu-
rou remodelar a cultura urbana de familias imigrantes por meio de psicologias
sociais da crianca e da familia, como, por exemplo, as teorizacdes de Charles
Horton Cooley, George Herbert Mead e John Dewey. Cooley viu afamiliae a
vizinhanca como provedoras de adequada socializagdo por meio das quais as
criancas poderiam perder a avidez, o desegjo e 0 orgulho do poder que seriam
inatos a elas, tornando-as gjustadas a civilizagdo. Os sistemas de comunicacdo
dafamiliaestabel eceriam ainda, e de acordo com Cooley, afamiliaem principios
cristéos queforgariam um imperativo moral navidaeum autossacrificio em prol
do bem do grupo. Esses principios cristéos eram vistos como aquilo que consti-
tuiao cidadéo cosmopolitaem umasociedade democrética. Teorias sobre afami-
lia e as interacBes socials eram uma espécie de educacdo socia pelas quais as
escolas e as comunidades | ocais se rel acionavam a umaimagem cosmopolita—
umaimagem em que osindividuos estavam submetidosa“ umaperspectivamais
ampla, aumidealismo maiselevado emaisclaro e, portanto, preparado paracriar
esselivre, integro eaegre sistemade vidaaos quaisel esaspiram.” (Cooley apud
Reuben, 1996, p. 156).

A prevencdo contemporaneaacriminalidade, ao delito ou 0 mau comporta-
mento re-inscrevem nogdes de comunidade como uma prética de governamento,
mas num conjunto de préticas diferentes das que vimos na passagem ao século
XX. O crime é corrigido e evitado informa mente em nivel local (The National
Council for Crime Prevention, 1999, p. 11). Nesse contexto, 0 Estado ndo maisé
imaginado como a vitima, mas como “teoria de justi¢a restaurativa que postula
gue o comportamento criminoso é primeiro um conflito entre individuos.”
(Umbreit, 1994, p. 2). Um dos objetivos damediacdo restaurativaé que o crimino-
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so confesse arrependimento e peca o perdao da vitima. A vitimaé, entdo, convi-
dada a escutar e a compreender toda a histéria da atividade criminosa do
delinquente, salientando-se que ahistoriatem de ser ditamediante um mediador/
confessor. Mas sendo a prevencao ao crime um projeto dejusticarestaurativaé,
também, parte do curriculo do Ensino Médio sueco. Os projetos curriculares do
Estado operam de tal maneira que ligam o estudante a propositos mais
abrangentes, tanto para*“fornecer umabase para os aunos continuarem envolvi-
dos com a comunidade, seja como cidad&os, seja como profissionais|...]; para
cultivé-los na prética democrética’, quanto para “prover conhecimento e, por
conseguinte, o poder pararealizar mudancas positivas em ambos 0s registros, 0
individual e o socia.” (p. 4). Esse curso de prevencdo a criminaidade busca
aprimorar 0 sentimento de agenciamento ou empoderamento; trata-se de um cur-
S0 que se gjusta perfeitamente a“ obrigacéo do Ensino M édio de cultivar acons-
ciénciacivica” ( TheNational Council of Crime Prevention, 2002, p. 1).

Ha um paradoxo aqui envolvido. De um lado, parece que o pensamento
educacional se espalha e tende a assumir, cada vez mais, o controle de espacos
em nome do futuro e do cosmopolitaesclarecido. A prevencdo acriminalidade, a
salde fisica e mental de uma pessoa e o cidad&o do futuro estéo todos nas maos
daPedagogia. Todavia, asociedade daaprendizagem desse cosmopalitainacabado
tem seus encarceramentos einternamentos. “ A teoriadajusticarestaurativacon-
tribui paraavontade de empoderamento dacomunidadelocal eainfluéncialocal
doindividuo move o sistemalegal em um nivel maishbaixo — isso aduz aopini&o
de que amacondutaou afaltade comportamento deveriam ser corrigidas deum
modo maisinformal pelo controlesocial emnivel loca” (The National Council for
CrimePrevention, 1999, p. 11).

O paradoxo envolvido na Sociedade daA prendizagem move-se entre algu-
mas tendéncias mais ampl as, que compreenderiam a sociedade como uma esco-
la, e outras tendéncias que restringiriam a escola a uma questéo de encargo
individual — frequentemente expressa, por exempl o, em termos de aprendiza-
gem por todaavidae em situacfes extraclasse, autorregul acao e empoderamento
—, parecendo caracterizar as condicfes de governamento no inicio do século
XXI. O governamento da sociedade, da nacéo e do futuro parece fazer esse
desvio pelo temado sujeito (educavel).

Ainda ha mais a dizer sobre tal paradoxo. Os futuros cidadédos sdo os
participantes, a0 mesmo tempo, maise menos ativos. A colaboracdo e aresolu-
¢ao de problemas déo flexibilidade paraaaprendizagem de como apreciar toda
aglériadestajadadarealidade. Os curricul os cientificos seguem em diferentes
nages um padrdo similar (McEneaney, 2003). O curriculo propicia que estu-
dantes tenham mai ores oportunidades para a participacéo. Mas essa participa-
¢ao ocorre cadavez mais em um mundo representado pel asimagens de especi-
alizac8o que sdo propriasdaciéncia. Assim, quando existir umamaior participa
¢ao do estudante no curricul o, essa participagéo se dardem éreas cadavez mais
especializadas, na medida em que a expertise cientifica leva ao aumento da
autoridade.
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Asreformas daviradado século XX ao XX ndo mais parecem guiadas por
obrigagBes e morais sociais validadas externamente, como antes acontecia. A
liberdade do empoderado que vive em mdltiplas comunidades é o de se prote-
ger frente amudanga, a contingéncia e aincertezadavidacotidiana. A contin-
géncia é domesticada por meio de regras e de padrdes racionais que situam a
crianca (como agente de resolucéo de problemas) e a participacéo em espacos
cadavez mais classificados pela especializacéo iconicadaciénciae seu consa-
grado conhecimento sobre 0 mundo.

OsAprendentes Por Toda a VidaeAquelesquenao Estao
Aprendendo

As esperancas e 0s desejos redentores do cosmopolita inacabado consti-
tuem umadupla narrativa que expressa os medos em rel agéo aquel esindividu-
0s capazes de evitar e de destruir o futuro e suas nogoes de civilidade. As
afirmacfes sdo simultaneamente narrativas de apreensdo e de desintegracao
morais sobre aquel es que trardo abaixo os muros dacivilizagdo. Os perigos séo,
por exemplo, o da crianga ndo adequadamente preparada para viver em um
mundo global e que aindamantém umaidentidade nacional coletiva. Os medos,
contudo, ndo aparecem da mesma forma. Eles sdo frequentemente expressos
nos termos dainclusdo nas questBes de equidade, para se aproximar daqueles
gue correm o risco de cair parafora ou ficar para tras — imigrantes, etnias,
grupos raciais que ndo lograram sucesso e que sdo marginalizados. Medos
acerca da deterioracéo psicol 6gica e das condi ¢des soci opsi col gicas que pro-
duzem tal deterioracéo sdo partes dapoliticae dainvestigacdo sobre a santida-
dedafamiliatradicional e suasformasde domiciliamento einfancia. Taismedos
raramente se relacionam ou explicitam categorias de raga, género ou classe;
todavia, estabelecem-se nas politicas e nas investigacdes por categorias de
diferenca, tais como: pais solteiros, mée adolescente ou criancaem situacéo de
vulnerabilidade.

No contexto sueco, 0 medo daprevencdo acriminalidade € o do prisioneiro
gue ndo se torna um membro da Sociedade da Aprendizagem. A redencdo do
criminoso estd em abracar o modo cosmopolitade viver, tornando-se aprendente
por todaavida. O medo do criminoso parece dizer menos respeito aque crime
foi cometido do que em recuperar seu eu por meio das trilhas redentoras da
aprendizagem por toda a vida. 1sso requer um sistema correcional que saiba
lidar com as intimas relagGes sociais e psicol égicas do criminoso em reabilita-
¢&0. Programas séo compostos para “facultar aos prisioneiros a possibilidade
de aprenderem por toda a vida t&o perto quanto possivel de seus proprios
lugares, e com as possibilidades da aprendizagem on-line, em qual quer lugar
isso épossivel.” (Sjdberg; Roitto, 2001, p. 10).

A maior parte dos investimentos em prevengdo a criminalidade ndo tem
como alvo o criminoso, mas jovens potencial mente criminosos. A 16gicaé mui-
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toclara: acriancaeojovem devem ser salvos antes que eles cruzem alinhaque
leva a prisdo, desde que a prisdo deixou de oferecer as habilidades de salva-
mento com amesma eficiénciacom que of erece habilidades para o desenvolvi-
mento de umacarreiracriminal. O criminoso potencial limitaapossibilidade da
aprendizagem de transformé:1o num cidaddo defato. O criminoso potencial, 0s
criminosos e os reincidentes compartilham um mesmo histérico familiar social e
psicol 6gico em termos de baixa escol arizagdo, abuso de drogas, desemprego e
assim por diante. As mesmas caracteristicas podem ser notadas quando se
busca identificar aqueles que podem e aqueles que ndo podem aprender no
contexto dajustica restaurativa. Ao delinquente e aos delinquentes em situa-
¢ao de risco é oferecida a chance de serem resgatados, incluidos e integrados
aumacomunidade, de serem educados de acordo com amaneiracivica; masse
ele ou elando aceitaaoferta, o outro lado damoeda € 6bvio: d& se aexclusdo.

A inquietagdo da Salde Piblica trata de cidadaos que tém conhecimento
somente de uma parte do que a aprendizagem por toda a vida é e que se recu-
sam-se a aprender que a salde ndo diz respeito apenas a salde. A inquietacdo
ndo se dirige ao enfermo, mas vai ao encontro do sujeito autbnomo que, de
forma egoista, ndo assume a responsabilidade por sua comunidade, ao ndo
deixar de fumar ou beber. Cada uma dessas coisas € vista como disposicao
moral insalubre e que concorrem, ademais e simultaneamente, para umadege-
neragdo fisica que tem impacto ndo s6 sobre os outros, mas, também, sobre o
eu individual. O cidaddo saudavel sente e age com responsabilidade por sua
mai s abrangente e imediata comunidade como umaobrigag&o pessoa paracom
o futuro e para com a sociedade em seu todo.

Deum modo geral, podemos afirmar que as inqui etagdes so redobradas no
gue concerne a prevencdo a criminalidade e ao campo da salide. De um lado,
parafraseando Rose (1993), trata-se do medo de governar demais, 0 quendo é, em
nome de um modo liberal de legislar, a maneira mais adequada de projetar,
empoderar e ordenar o modo de vidaauténomo cosmopolita. Deoutro lado, trata-
se, também, do medo de governar de menos, que é o medo de ndo obter sucesso
a0 preparar e ordenar todos os individuos e os grupos (ainda ndo incluidos) em
uma sociedade em nome da aprendizagem, do agenciamento e da participacdo
comunitéria. Esses estilos de governar de dois gumes nem sempre operam opon-
do-seum ao outro mas, sim, de maneiraase retro-alimentarem.

Os medos da desintegracéo social, da perda dacivilizago, ndo serestrin-
gem apenas a probabilidade de salvamento e redencdo. O individuo que ndo é
0 cosmopolita inacabado se distingue dos outros individuos que demandam
programas para governar os processos de exclusdo de tal modo a criar uma
sociedade inclusiva. Essa € uma maneira de ler as propostas da pesquisa e da
reformaeducacionai s que discorrem sobre areparacdo dasinjusticas daeduca-
¢ao, tal como, por exemplo, a necessidade de que todas as criangas aprendam,
de que todas as criangas sgjam aprendentes por toda a vida, ndo deixando
Nenhuma crianga para tras — como dizia o lema da legislacdo dos Estados
Unidos, em 2001. As frases para que todas as criancas aprendam e nenhuma
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crianca deixada para tras expressam preocupagdes e COmpromissos gerais
sobre a retificagdo de situacBes de pobreza e de discriminac&o. Todavia, a
esperanca e 0 Compromisso gerais também constituem os medos da sociedade.
Certas teorias e programas sdo construidos a fim de fazerem dos excluidos
cosmopolitas inacabados (ver Popkewitz, 1998). As préticas sociais sobre ex-
clusdo plasmam o reconhecimento das distin¢des sociais e culturais do desvio
e dadiferenca. O toque do clarim para areforma néo é tdo somente um toque
para encontrar 0 progresso econdmico futuro mas, também e sobretudo, um
toque que aerta para a desorganizacéo moral e cultural.

Uma série de val ores é evocada por meio de frases de programas que bus-
cam assegurar com que todas as criangas aprendam. A frase todas as criangas
possibilita determinar categorias e distingdes sobre uma crianca particular que
N0 se ajusta aos mapas de todas as criangas. E a crianca, mas deigual modo o
futuro adulto, que ndo escolhe, persegue o desgjo e se torna um aprendente
por toda a vida. As criangas que est&o incluidas nessas distingdes proprias da
categoriadetodas as criangas tém caracteristicas particul ares. As caracteristi-
cas das criangas que nao estdo incluidas nessas distingdes da categoria de
crianca dizem respeito aquela crianga “que vive na pobreza, dos estudantes
gue ndo tém o inglés como sualingua materna, dos estudantes com deficiénci-
as, das mulheres e muitos outros estudantes ndo-brancos que tém estado tra-
dicionalmente mais longe que qualquer um dos seus semelhantes, em outros
grupos demogréficos, para serem vitimas das baixas expectativas’ (National
Council of Teacher of Mathematics, 2000, p. 13).

Essacrianca Outra estd para ser resgatada por meio de distingdes cadavez
maisrefinadas, que ordenam e classificam acriangacomo problemética; essaé
uma crianga que ainda ndo tem as habilidades proprias da crianca agente de
resolucéo de problemas, ndo sendo, ainda, uma aprendente flexivel. A crianca
gue ndo se gjusta no mapa de todas as criangas € a crianga para a qual fata
auto-estima; quetem um conceito de si mesmamuito incipiente; cujas habilida-
des sd0 escassas; que ndo abraga a resolucdo de problemas, a colaboragdo e
uma vida de continua inovag&o e escolha que marca o autbnomo cosmopolita
inacabado. Tanto os medos da desintegracéo moral e da instabilidade social
projetadas nas qualidades psicol gicas da aprendizagem, quanto a resolugéo
de problemas e a auto-estima se sobrepuseram as narrativas sociais sobre a
desintegracdo moral dacomunidade, dafamiliae do ambiente. Os Gltimos me-
dos s8o os pais solteiros, as maes adolescentes e os reincidentes. As categori-
as desses tipos humanos rel acionam-se a outras distingdes que funcionam ao
mesmo tempo como simbolos do desvio e alvos de resgate, tais como: baixa
remuneracdo, falta de livros em casa, desemprego, abuso de drogas (ver, por
exemplo, Popkewitz, 1998; Lindblad; Popkewitz, 2004).

As inscrigdes aparecem juntas como uma reunido de caracteristicas que
buscam produzir uma determinada classificagdo que atua na prevengédo a
criminalidade, na escolarizagéo e na educacdo da salide, com algumas varia-
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¢Oes em termos das categorias, nos dois paises, sobre quem € deixado para
traés. Esse Ultimo tipo humano tem, em relagéo ao aprendente por toda avida,
qualidades e caracteristicas da crianga que necessita ser remediada. A diferen-
ca é discursivamente feita a partir de caracteristicas desviantes. Embora exis-
tam programas que pretendam resgatar esse tipo humano particular por inter-
meédio de um melhor gerenciamento e de um autogerenciamento, tal tipo huma-
no é alguém que, mesmo estando em perpétua construcdo, nunca alcancara as
normas da média.

AArtedeGovernar em Nomeda Sociedade daAprendizagem
Cosmopoalita

O conhecimento, como afirmamaos, ndo € algo epifenoménico, mas é parte
em si mesmo das qualidades produtivas do mundo. Essa preocupagdo com a
fabricacdo darazao e da pessoa razoavel na Sociedade daA prendizagem atual
permanece como umaformadeincorporagdo do cosmopolitaqueécivilizado e
progressivo. Temos procurado diagnosticar o cosmopolitismo como umatese
cultural que gera principios que governam quem € e quem deveriaser o indivi-
duo na Sociedade da Aprendizagem. Nosso foco no cosmopolitismo tenta
historicizar seu presente como um fenémeno de transmutacéo dos codigos no
presente, desde o Iluminismo norte-europeu. Suas narrativas sdo sobreindivi-
duos cujas vidas sdo ordenadas por principios de racionalidade e progresso e
por umaraz&o universal.

O que é novo no presente é essa parti cular amalgamacéo de préticas cultu-
rais que fabricam o social e a individualidade. Os correlatos sociedade e
aprendente na Sociedade da A prendizagem concentram-se em praticas cultu-
rais que geram principios sobre quem nés somos, quem deveriamos ser e quem
nao faz parte deste nés. Esse contexto de governamento do qual falamos— a
saber, 0 contexto de um cosmopolitismo inacabado — muda quando tomamos
como certas apenas a aprendizagem por toda a vida e as escol has que cada um
pode fazer. O sujeito autbnomo cosmopolitatem uma dupla responsabilidade.
Ele é responsavel por seu proprio estilo de vida e por criar um ambiente que
propicie a aprendizagem, a seguranca e a salide de todos os envolvidos, inclu-
sive de si mesmo. Todavia, essasimagens e narrativas do social edo individuo
sdo também divisbes que colocam alguns para fora de seu mapeamento cultu-
ral: ndo civilizados, barbaros, outsiders, aquém e carentes de humanidade.

As qualidades do cosmopoalitismo inacabado em circulagéo, na Suécia e
nos Estados Unidos, produzem um mundo pedagdgico no qual os principios
de governamento da crianca rel acionam-se morfol ogicamente amdiltiplas are-
nas davida social. A disposi¢cdo para um comprometimento pessoal perante o
cosmopolitainacabado em suavidafamiliar e a participacdo em organizacdes
de voluntariado séo partes significativas da nova organizacdo das esperancas
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e dos medos das politicas de Salde Publica, das novas pedagogias escolares e
da prevencao a criminalidade. Ainda que as reformas de justica criminal e de
Salide Publica suecas e a escol arizago norte-americana sejam portadoras cada
uma de suas proprias e especificas tradi¢cdes e termos de oportunidade, elas
tém relagdes morfol dgicas na ordenacdo dos objetos de reflexdo e acao.

Talvez sediga, tal como muitos dos autores cujostextos foram examinados
e que defendem a ideia de uma Sociedade da A prendizagem, que essa nova
individualidade traz a possibilidade de se usufruir darealizagdo dos objetivos
do lluminismo. Nossadiscussdo, entdo, deixariaem paz essanormativae utopi-
ca exigéncia de um cosmopolitismo inacabado. N&o se trata apenas de
empoderamento e de futuro. Existem internamentos e cerceamentos que preci-
sam conti nuamente de diagndsticos, afim de que se historicize 0 senso comum.
A Sociedade da A prendizagem € uma prética de governamento e um efeito de
poder. Suaindividualidade pedagogicacirculadetal modo aordenar, diferenci-
ar edividir quem é e quem ndo é o cosmopolitarazoavel.

Nosso enfoque ha Sociedade de Aprendizagem e no aprendente por toda a
vida, em face de um contexto historico mais abrangente do cosmopolitismo,
detém-se sobre a mutabilidade das capacitacdes, dos cerceamentos dos
internamentos do presente. Essa historicidade da andlise contemporanea das
politicas e do problema das mudancas propicia uma alternativa aos estudos
das politicas que véem as mudancas na individualidade como parte de um
exemplo global de neoliberalismo. A dificuldade de taisargumentos neoliberais
€ que elestomam aestruturacéo contemporanea de politicas nacionais e inter-
nacionais sobre privatizacdo e marketizacdo como categorias de andlises,
reinserindo e conservando assim a estruturacdo existente de raciocinio como
fundag&o de suas criticas. E como se a aprendizagem por toda a vida ou o
cosmopolitainacabado tivessem aparecido miracul osamente, tal como pensa-
ram os economistas de Chicago nos anos 50 do sécul o passado e como trouxe-
ram, para dentro de seus projetos politicos, Reagan, Thatcher e agéncias mun-
diaiscomo, por exemplo, o Banco Mundial. Ao nosfocarmos no conceito mais
abrangente de cosmopolitainacabado, tentamos explorar historicamente como
€ possivel que a Sociedade da Aprendizagem, o individuo como aprendente
por toda a vida e, de forma mais ampla, a Ciéncia Politica pensam sobre a
mudanca e a escolha e sobre os interesses humanos. A nocao de
governamentalidade fornece uma estratégia para historicizar este presente.

Recebido em abril de 2009 e aprovado em maio de 2009.
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Notas

1 Essasdiferentes politicas sdo interessantes em si mesmas, visto que aeducagdo € uma
prerrogativa oficial danagdo e ndo da Uni&o Europeia, todavia, o interesse por uma
identidade europeia é colocado dentro dapoliticalaboral. Ver adiscussao em Novog;
Lawn, 2002.

2 Recentesinvestigaces tém apontado para diferentes nogdes de [luminismo, diferen-
ciando-o nos campos da cultura e das praticas politicas, tal como na Gr&-Bretanha,
Francae Estados Unidos. E essa histéricadiferenciacio que Foucault (1984) realizou
guando tratou indiretamente da atitude do |luminismo em contraposi¢éo a doutrina
daModernidade.

3 Ou “cosmopolitado Iluminismo” (Nota do Revisor).

4 Foucault e arazéo politica sdo discutidos, por exemplo, em Barry; Osborne; Rose,
1996; Hultgvist; Dalberg, 2001; Popkewitz; Brennan, 1998; Popkewitz; Franklin;
Pereyra, 2001.

5 O poder das imagens normativas do cosmopolita pode ser visto na incorporagéo
soviéticado slogan daRevolugdo Francesa (igual dade, liberdade e fraternidade) como
um passo em direcdo arealizacdo de uma comunidade comunista

6 Tal idelaestaincorporadanaobrade Adam Smith, Karl Marx, os Fabianos, Durkheim,
entreoutros. O que ndo quer dizer que umaimagem do individual como um cosmopo-
lita aparega miraculosamente no Iluminismo ou mesmo que ndo existam multiplos
cosmopolitismos (ver, por exemplo, Breckenridgeet al., 2002). O século X1X &, por
certo, um longo ponto de entrada. Os projetos nacionais, a secularizagdo, a
individualizac8o e a imposi¢ao da ciéncia como aspiracéo da razdo fez desse um
conveniente ponto de partida para nossa discuss&o.

7 Aqui, usa-se governo parareferir ainstitui¢do politicaadministrativae centralizada,
e governamento parareferir aagdo ou ato de governar (Nota do Revisor).

8 Nosso argumento sobre 0 agenciamento € aqui e posteriormente o deinscrevé-lo como
mecanismo de governamento tal como as préticas social e educacional .

9 O titulo étomado emprestado do artigo de Lena Fejan Ljunhill intitulado Pedagogiska
Magasinet (RevistaPedagdgica), publicado pelaUnido de Professores, n.1, 1996, p. 6.

10 Ibidem, p. 7.
11 A mesma tendéncia é evidente nas reformas suecas de formagéo de professores.

12 Educacéo mateméti cacomo uma prética de governamento € mais amplamente discu-
tida em Popkewitz (2004).

13 Existem diferencas acerca dessa no¢éo de projeto na Contra-Reforma, no Contra-
Iluminismo, ainda que alguém possa apontar para a ocorréncia de uma particular
globalizacdo em face dos discursos das Sociedades de A prendizagem e dos aprendentes
por toda a vida. Podemos apenas indicar aqui alguns dados diagndsticos gerais, na
medida em que se reconhegam diferentes padrdes e reunido de pessoas assim como
contra-discursos. Num outro contexto, temos discutido isso apartir daexploragdo de
multiplas Modernidades construidas ao longo do século XX (Popkewitz, 2005). Em
torno dadiscussdo sobre a aprendizagem por todaavidana Europa, podem ser vistos
Simola; Johanesson; Lindblad, 2002; N6voa; Lawn, 2002; Tuschling; Engemann,
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2006. Nao obstante, ainda que nossa documentacado sejarelativaa Suécia e aos Esta-
dosUnidos, isso ndo quer dizer que estamos examinando apenas um fenémeno local.

Refer éncias

BARRY, A.; OSORNE, T.; ROSE, N. Foucault and Political Reason. Liberalism, neo-
liberalismand rationalities of government. Chicago: The University of Chicago Press, 1996.
BECK, U. The Cosmopolitan Perspective: Sociology of the second age of modernit.
British Journal of Sociology, Inglaterra, v. 51 n. 1, p. 79-105, 2000.
BRECKENRIDGE, C.; POLLOCK, S,; BHABHA, H.; CHAKRABARTY, D. (Org.).
Cosmopoalitanism. Durham: Duke University Press, 2002.

BUSH, G. W. No Child L eft Behind. Washington: DC, Department of Education, US
Government Printing Office, 2001.

CASTELLS, M. Materialsfor an Exploratory Theory of the Network Society. British
Journal of Sociology, Oxford: Blackwell ,v. 51, n. 1, p. 524, 2000.

COBB, P. Where is the Mind? Constructivist and sociocultural perspectives on
mathematical development. Educational Researcher, v. 23, n. 7, p. 13-20, 1994.
DALIN, P. Utbildning for ett nytt &rhundrade. Bok 1. Stockholm: Liber: 1994.
FOUCAULT, M. Governmentality. In: BURCHELL, G.; GORDON, C; MILLER, P.
(Org.), The Foucault Effect: Studies in governmentality. Chicago: IL, University of
Chicago Press, 1991.

FOUCAULT, M. What is Enlightenment? In: RABINOW, Paul (Org.). The Foucault
Reader. New York: Pantheon Books, 1984. P. 32-50

HARGREAVES, A. Teaching in the Knowledge Society, Education in the age of
insecurity. Maidenhead: Open University Press, 2003.

HULTQVIST, K.; DAHLBERG, G. (Org.) The Changing Child in a Changing
World: Current ways of thinking and practicing childhood. New York: Routledge
Falmer, 2001

HULTQVIST, K. PETERSSON, K. Iscenséttningen av samhéllet som skola. | Pedagogik
en: JensBjerg (Org.), Grundbok. Stockholm: Liber, 2000.

HULTQVIST, K. The Travelling State, the Nation and the Subject of Education. In:
BAKER, B.; HEYNING, K. (Org.). The Uses of Foucault in the Sudy of Education.
New York: Peter Lang, 2004.

KANT, E. Ideafor a Universal History with a Cosmopolitan Purpose. In: REISS, H.
(Org.) NISBET, H. B. (trad.). Kant’s Political Writing. Cambridge: Cambridge
University Press, 1784/1970.

LJUNGHILL, L. F. The Future is Here and Now—What Are We Waiting For!
Pedagogiska magasinet, Stockholm, Lararférbundet, v. 1, n. 1, p. 6-7, 1996.
LINDBLAD, S.; POPKEWITZ, T. (Org.). Educational Restructuring (I nter national
Per spectives on Traveling Policies). Greenwich: CT, Information Age Publishing,
2004.

MAEROFF, G A Classroom of One: How onlinelearning is changing our schoolsand
colleges. New York: Palgrave Macmillan, 2003.

94



MCENEANEY, E. Elements of a Contemporary Primary School Science. In: DRORI,
S.G; MEYER, J. W.; RAMIREZ, F. O. R.; SCHOFER, E. (Org.). Science in the
Modern World Polity: Institutionalization and globalization.Stanford, CA: Stanford
University Press, 2003. P. 136-154.

MEYER, J. W. Myths of Socialization and of Personality. In. THOMAS, M. S;;
HELLER, C.;DAVID, E. Wellbery (Org.). Reconstructing I ndividualism: Autonomy,
individuality, and the self in Western thought. Stanford, CA: Stanford University
Press, 1986. P. 208-221.

MEYER, J. W.; BOLI, J;; THOMAS, G;; RAMIREZ, F. World Society and the Nation-
State. American Journal of Sociology. Chicago: University of Chicago Press, v. 103,
n. 1, p. 144-181, 1997.

NISBET, R. History of the idea of progress. New York: Transaction Publishers,
1979.

NOVOA, A.; LAWN, M. Fabricating Europe: The formation of an education space.
Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 2002.

PETERSSON, K.; OLSSON, U.; HULTQVIST, K.; POPKEWITZ, T. Reframing
Educational Thought, Subjects and Technologies of the Futurein the Early 2000's. In:
THE EUROPEAN CONFERENCE ON EDUCATIONAL RESEARCH, 2004, Creta,
Grécia

PETERSSON, K.; A Palitical Sociology of Educational Reform: Power/knowledge
in teaching, teacher education, and research. New York: Teachers College Press, 1991.
PETERSSON, K.; Struggling for the Soul: The politics of education and the
construction of the teacher. New York: Teachers College Press, 1998.

PETERSSON, K.; The Alchemy of the Mathematics Curriculum: Inscriptions and the
fabrication of the child, American Educational Research Journal, v. 41, n. 4, p. 3-34,
2004.

PETERSSON, K.; Inventing the Modern Self and John Dewey: M oder nities and
thetraveling of pragmatism in education. New York: PalgraveMacmillan, 2005.
PETERSSON, K.; BRENNAN, M. (Org.). Foucault’s Challenge: Discour se,
knowledge, and power in education. New York, Teachers College Press, 1998.
PETERSSON, K.; FRANKLIN, B.; PEREYRA, M. (Org.) Cultural History and
Critical Studies of Education: Critical essays on knowledge and schooling. New
York, Routledge, 2001.

REUBEN, J. The Making of the Modern University: Intellectual transformations
and the marginalization of morality. Chicago: IL, The University of Chicago Press,
1996.

ROCKEFELLER, S. John Dewey: Religious faith and democratic humanism. New
York: Columbia University Press, 1991.

ROSE, N. Government, Authority and Expertise in Advanced Liberalism. Economy
and Society. London, Routledge, v. 22, n. 3, p. 283-99, 1993.

SCHILLER, D. P;WALBERG, H. Japan: The learning society. Educational
Leadership, v. 39, n. 6, p. 411-414, 1982.

SIMOLA, H.; JOHANNESSON, I. A.; LINDBLAD, S. (Org.) Changing Education
Governance in Nordic Welfare States: Finland, Iceland and Sweden as cases of an

95



international restructuring movement. Special Issue of Scandinavian Journal of
Educational Research, v. 46, n. 3, 2002.

SIOBERG, H.; ROITTO, M. Kriminalvardens klientutbildning—kartlaggning,
problembeskrivning och for slag till atgér der. Norrkdping, Sweden: Kriminalvarden,
Kriminalvardsstyrel sens Forlag, 2001.

SKLANSKY, J. The Soul’s Economy: Market society and selfhood in American
thought, 1820-1920. Chapel Hill, NC: University of North Carolina Press, 2002.
SOU. Health on Equivalent Conditions— National Tar getsfor Health. Stockholm:
Socialdepartementet, 2000.

TheDesign-Based Research Collective. Designed-Based Research: An emerging paradigm
for educational inquiry, Educational Researcher, v.32, n. 2, p. 5-8, 2003.

The National Council of Crime Prevention. ‘ The Hjallbo Estate Security Group’,
(The local Council of Crime Prevention in Hjélbo) 1999: Disponivel em <http://
www.bra.se/extral/publication/>.

The National Council of Crime Prevention (2002) Via Wargen—a course in crime
prevention in a High School. (The Local Council of Crime Prevention in Ostersund):
Disponivel em <http://www.bra.se/extra/publication/>.

The National Council of Teachers of Mathematics. Principles and Sandards for
School Mathematics. Reston: VA, NCTM, 2000.

The Swedish National Agency for Education. TheLife-Longand Life-WideL ear ning.
Stockholm, 2000.

TOULMIN, Stephen. Cosmopolis: The Hidden Agenda of Modernity, Chicago:
University of Chicago Press, 1990.

TUSCHLING A; ENGEMANN, C. From Educationto Lifelong Learning: Theemerging
regime of learning in the European Union. Educational Philosophy and Theory, v.
38, n. 4, p. 451-469, Agosto , 2006.

UMBREIT, M. S. Victim Meets Offender. The impact of restorative justice and
mediation. New York:Willow Tree Press, 1994.

WAGNER, P. The Sociology of Modernity. New York: Routledge, 1994.

Thomas S.Popkewitz é professor titular de curriculo, na Faculdade de Educa-
¢&o da University of Wisconsin-Madison, Estados Unidos.
E-mail: popkewitz@education.wisc.edu

UIf Olsson é professor no Stockholm Institute of Education, Suécia.
E-mail: ulf.olsson@lhs.se

Kenneth Petersson € professor no Department of Social and Welfare Studies
naLinkdping University (Campus Norrkoping), Suécia.
E-mail: kenneth.petersson@isv.liu.se

Traducéo: Marcelo de Andrade Pereira
Revisdo datraducéo: Alfredo Veiga-Neto e Karla Saraiva.

96



A Govemamentalidade e a
Historia da Escola Modema:
outras conexoes

investigativas®

JorgeRamosdo O

EDUCA{}AO}( REALIDADE

34(2):97-117
mai/ago 2009

RESUMO - A Governamentalidade e a Histéria da Escola Moderna: outras
conexfes investigativas. A partir do conceito foucaultiano de governamentalidade,
faz-se a defesa de um quadro analitico e de uma heuristica que nos permitam devolver
a ocultada evidéncia de que o projecto de uma escola para todos corresponde ao
aprofundamento histérico do esfor¢o do Estado-nacéo para a expansdo ilimitada dos
instrumentos e dos mecanismos de controle social. Nesses termos, tanto o figurino
institucional quanto as categorias identitérias que ainstitui¢do escolar pos a circular,
desdefinaisdo século XX, sdo produtos einstrumentos de um estilo liberal de governo
das populagdes que ndo tem cessado de fundir a dimensdo politica com a ética. Uma
analiticadesses regimes de governamentalidades multiplaslevar-nos-4aformular novas
perguntas e aousar outras narrativas historiograficas em torno dainstituigdo escolar e
dos seus habitantes.

Palavras-chaves: Governamentalidade. Historia da Educagdo. Escola M oder na.
Governo de si mesmo.

ABSTRACT - Governamentality and thehistory of moder n school: other research
connections. From the foucaultian concept of governmentality, this paper make the
defense of an analytical frame and of a heuristic that show the immanence between the
project of schooling for all and the social system, as an effort of the Modern State to
expand the mechanisms of control. Foucault allows the association of the politic domain,
the authority and the behaviour of the citizens. The schooling institutional model and
identity categories, since the eighteenth century, are products and instruments of a
liberal style of government, in which the politic and ethic dimensions are tied. An
analytics of these multiple governmentalities opens new questions and others historic
narratives about the school and its inhabitants.

Keywords: Governmentality. History of Education. Moder n School. Gover nment
of the Self.
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Introducéo

A construcdo destetexto tem nasuaorigem umaperguntaacercadatotalizacao
dos fendmenos sdcio-educativos no contexto histérico de afirmacdo do Estado-
nagdo. Como pode desenvolver-se um quadro, simultaneamente tedrico e empirico,
gue responda a uma hipétese de formulagdo smples: por que vias o territério
educativo seencontraem relagdo directacom o Sstemasocia eé, ao mesmo tempo,
parte integrante da sua dindmicaglobal ? A interrogagéo leva-me a defender que a
t6picada governamentalidade constitui uma poderosaferramenta paraidentificar
0s conectoresimanentes aracionalidade neo-libera , porquanto descobre umaper-
manente e objectivaassoci acdo entre o dominio dapolitica, o exercicio daautorida
de e as modalidades de conduta evidenciadas pel os cidadaos.

Mesmo correndo o risco de simplificar em demasiaou deforgar um sentido
geral, diriaque agovernamentalidade surge, naobrade Michel Foucault, como
um pivot e um ponto de condensacdo do conjunto das suas reflexdes anterio-
res (Dreyfus; Rabinow, 1983; Burchell; Gordon; Miller, 1991; Barry; Osborne;
Rose, 1993; Hunter, 1993; Hindess, 1997; Rose 1985; 1996a; 1996b; 1999). Ha
como que um triptico sequencial: a andlise dos sistemas de conhecimento, as
modalidades de poder e asrelagdes do eu consigo proprio. Paracadaum destes
dominios Foucault utilizou trés formas especificas de andlise, designadas por
“arqueologid’, “genealogia’ e“ética’. A nogdo de governamentalidade cruza
todo este cendrio na medida em que estabelece um continuum entre: (i) a
microfisica do poder, ligada astecnologias politicas do corpo e aaplicacéo de
técnicas disciplinares nas prisdes; (i) as preocupacdes gerais da soberania
politica, direccionadas para gestéo das nagdes, populacdes e sociedades no
guadro de relacBes institucionais; (iii) as estratégias estabelecidas para a
direccdo e conducdo deindividuos livres, fazendo equivaler as préticas do eu
com as praticas do governo. O Governo desi e dos Outrosfoi sintomaticamen-
te o titulo escolhido para os seus dois Ultimos Cursos no College de France e
paratitulo de umlivro que ndo chegou apublicar nacolecgéo Des Travaux das
Edi¢des du Seuil (Foucault, 2008, p. 348). Assim, e em conformidade com a
analitica foucaultiana, a minha hipétese é que tanto o figurino institucional
guanto as categorias identitarias que ainstitui¢do escolar pds acircular desde
finais do século X1 X — conjuntura que coincide com a autonomizagéo da cién-
cia pedagdgica e com o arranque da escol arizagdo massiva das populagdes —
sd0, no essencial, produtos e instrumentos de um estilo liberal de governo das
populagdes que n&o cessa de fundir a dimensao politicacom aética (O, 2003).

Notas sobrea Gover namentalidadeem Michel Foucault

Michel Foucault cunhou o termo gouvernementalité (1978a, p. 635-657)
paraidentificar um tipo particular de literatura que, entre a segunda metade do
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século XVI eofinal do século X V11, sefoi crescentemente afirmando em torno
de uma teoria proclamada como “ arte de governo”, isto €, umatécnica que se
deduz de regras especificas. Aquele neol ogismo de Foucault procurava sugerir
uma mudanca histéria que esta expressdo coeva ndo deixaria porventura supor
comamesmanitidez. Naverdade, o que ao autor de AsPalavraseas Coisaslhe
importou compreender a partir dessa “imensa e monétoma’ (1978a, p. 636)
coleccao de textos — constituidano fundamental por tratados, diriamos nos, de
ciénciapolitica contendo minuciosos conselhos ao Principe—foi aformacédo de
uma mentalidade politica inteiramente nova, “isto € a maneira pela qual a
conduta de um conjunto de individuos se encontra implicada, de modo cada
vez maisintenso, no exercicio do poder soberano“ (1978b, p. 720). Estaevidén-
cia histérica, segundo a qual o governo de todos os homens passa ater o seu
dominio de aplicacéo especifico no proprio Estado, é de capital importancia
para a construcéo da modernidade.

N&o setratariaportanto de verificar maisum efeito assinalado por teoricos.
Ao contrario, asracionalizagdes discursivas espelham, desde o final do século
XVI, aemergénciamesmade umarazao de Estado, aqual passaareflectir, mais
do que costumes ou tradi¢Bes particulares, uma certa consciéncia racional.
Foucault mostra como os problemas do governo explodiram e se passaram a
espraiar em variasdirecgdes. E certo que, num primeiro nivel, anovaarteficaria
ligada a substituicédo das estruturas feudais pel os grandes Estados territoriais,
consubstanciados numa administragdo cada vez mais complexa e, em varios
casos, com vocagado colonial. Ainda que com avancos e recuos até bem dentro
da centlria de setecentos, é fora de questéo que tanto as virtudes consagradas
pela tradicéo (“sabedoria, justica, liberalidade, respeito pelas leis divinas e
pel os costumes humanos”) como os recursos proprios daacgéo politica (“ pru-
déncia, decisles reflectidas, preocupagdo em rodear-se dos melhores conse-
lheiros™) (1978b, p. 720) foram deixando objectivamente de satisfazer anovae
abrangente racionalidade estatal. Numa palavra, ndo continuariaaser possivel
que o poder fosse exercido por alguém que, como emblematicamente sucedia
no Principe de Maquiavel, se colocava numa singular “posicéo de
exterioridade” (1978a, p. 640) face ao conjunto dos stibditos. O desenvolvimen-
to de uma tecnologia que passaria a associar ao Estado uma pluralidade e
multiplicidade deformasde governo veio aimplicar, do mesmo modo, aimanéncia
de todas as préticas.

Contudo, este processo ndo se esgotou em torno do Estado. Justamente o
enormeinteresse que acredito a perspectivadagovernamentalidade traz paraa
analise histérico-sociol ogica esta nas linhas de comuni cagéo directa que des-
cobre entre institui¢des e actores socials 0s mais variados. E a dispersao pode
ser compreendida porque as perguntas, desde aqueles tempos longinquos,
ndo tém vindo avariar muito. Giram sempre avoltadestas. “ como se governar,
como ser governado, como governar 0s outros, porque devo aceitar ser gover-
nado, como fazer para ser o melhor governante possivel?’ (1978a, p. 636). A
semel hanga dos primeiros cartograf os, preocupados em desenhar umaimagem
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daarquitectura do mundo, representando e explicando detalhadamente a con-
figuracdo organicados territorios, Foucault apresenta entdo umatipologiaque
compatibilizaformas de exercicio do poder que ateoriasocial interpretacomo
correspondendo a estratégias e objectivos muito contrastados ou, no minimo,
a realidades naturalmente separadas. Ao lado da representada pela razéo de
Estado, uma segunda grande regi&o da arte de governo € identificada com a
| greja, mais concretamente com adissidéncia cristé provocada pel os movimen-
tosdaReformae Contra-Reforma. Naverdade, as duas variantes da pastoral, a
cat6lica e a protestante, iriam prescrever aos fiéis regras concretas de governo
das suas alma e conduta. O renascer, também em pleno século XVI, de temas
desenvolvidos na Antiguidade pela escola estoica transportou ainda a ques-
t8o ética do governo da alma para dominios proprios do pensamento laico.
Mas a paisagem foucaultiana € composta doutras instituicoes sociais cujas
personagens, embora longe do estatuto dos grandes senhores, passaram ater
um protagonismo equivalente. E muito importante compreender que este
continuum nos devolve os jogos de poder perto, digamos assim, do ch&o. De
facto, “muita gente governa: o pai de familia, o superior de um convento, o
pedagogo e o mestre em relagéo a infancia e ao discipulo ; ha pois muitas
formas de governo em relagéo as quais ado principe governando o seu Estado
nao é sendo umadas modalidades“ (Foucault, 1978a, p. 640).

Governar €, assim, um exercicio permanente que entrecruza 0s comporta-
mentos de todos e cada um de modo homdlogo. A visdo tempora mente
distendida - ou geneal égica como gostava de lhe chamar - que Foucault nos
fornece tem por finalidade mostrar que as clivagens (entre outras; estado e
sociedade civil, publico e privado, soberaniae autonomia) e as hierarquizagdes
cléssicas utilizadas parainteligibilizar as relagdes sociais vém perdendo a sua
capaci dade explicativaamedidaque nos aproximamos da actualidade e, sobre-
tudo, das regifes ocupadas pelas democracias liberais. O novo quadro
interpretativo que procurafornecer situa-se bem paraalém das|6gicas de domi-
nacdo, que nos habituaram a compreender o poder através da dinémica con-
centragdo/rarefaccdo e ainscrever todas as posi¢des sociais num espago per-
cebido pelaregracentro/periferia. Foucault mostracomo historicamente inclu-
sive o poder politico sevai exercendo cadavez maisatravés de aliancasdelica-
das entre umamiriade de autoridades, por formaa que seja possivel a agrega-
¢éo de realidades que vao desde as relagBes econdmicas até a conduta dos
individuos particulares. A quest&o em causanéo é ada coer¢do e dos constran-
gimentos exercidos sobre a massa dos governados. O poder liga-se antes aos
modos como, numadinémicaonde aautonomiae liberdade estéo cadavez mais
presentes, se produzem cidadéos. Estes ndo sao destinatarios masintervenientes
nas operagdes de poder e de construgdo da verdade (1988a).

A aplicacéo histérica de um inquérito desenvolvido em torno da
governamentalidade, ainda que proceda sequencialmente ao inventério das
modalidades activas de controlo e vigilancia, das estruturas mentais responsa-
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veis por modos especificos de fazer e pensar, dos costumes que interligam os
homens e as coisas, ou inclusive da administrac&o dos recursos e das riquezas
territoriais, enunciard por certo uma pluralidade das formas de governo, mas
nao deixarade demonstrar que essa &, essencia mente, umapluralidade sincro-
nizada. Foucault comega a estabel ecer esta leitura da realidade a partir, entre
outros, de dois livros: Le Mirror Politique, Contenant Diverses Maniéres de
Gouverner et Palicier les Républiques, daautoriade Guillaumede LaPerriére,
aparecido em 1555; L' OEconomique du Prince, este reunindo uma série de
textos pedagégicos parao Delfim redigidos por Francois de La Mothe Le Vayer
edadosaestampaem 1653. O segundo autor identifica, de acordo com Foucaullt,
tréstipos de governo “ que demonstram por si mesmos umaformade ciénciaou
dereflexdo particular: o0 governo de si mesmo que reveladamoral; segundo a
arte de governo uma familia como deve ser, que revelada economia; enfim, a
ciénciado Estado que, ela, revelada politica’ (1978a, p. 640). E evidente que
esta € uma estrutura tripartida, e que as esferas moral, politica e econémica
mantém a sua singularidade. Porém, ndo se regista qualquer descontinuidade
entre cada umadelas. A unificagdo proposta por La Mothe Le Vayer resultade
um movimento de sentido duplo que segue do topo para a base e desta para
aquela. Uma continuidade ascendente é assegurada pela pedagogia do Princi-
pe naqual o autor vira do avesso a questéo do quantum do poder soberano e
dasuaproéprialegitimidade: “quem vai governar o Estado deve saber governar-
seasi mesmo; depois, aum outro nivel, governar asuafamilia, os seusbens, os
seus dominios, e, finalmente, chegar a governar o Estado”. Inversamente,
regista-se uma continuidade descendente no sentido em que, “quando um
Estado é bem governado, os pais de familiasabem governar afamilia, as suas
riquezas, 0s seus bens, a sua propriedade, e os individuos também se gover-
nam como deve ser” (1978a, p. 641).

O novo dominio, que parte do poder politico e administrativo centralizado
para so se deter quando alcanga o coragéo dos individuos, passou, depois do
século XV, aser designado de police, de Polizeiwissenchaft ou de science of
police. Estatécnicade governo viriaater o maior impacto histérico posto que
reflectiao proposito de codificar o conjunto das rel agdes sociais que reclama-
vam aintervencao, aum tempo racionalizadora, reguladora e regulamentadora,
do Estado. Surgiram ent&@o as condi¢des historicas para que o exercicio do
calculo detalhado se aplicasse aum sem fim de circunstancias ainda por cima
marcadas pela contingénciae pelo devir. A police concretizava-se destaforma
numadiagnose, num cor pus de listas e classificagdes, em perpétuaactualizagéo,
sobre o estado da Nag&o. E o problema da intervengdo permanente do Estado
que aqui se coloca. Mas de uma forma especifica, moderna se asssm me é
permitidofalar: apartir do século X V111, “emtorno do liberalismo, daPolizei staat,
do Rechtsstaat][...] apolicia governa, ndo pelalei, mas intervindo de maneira
especifica, permanente e positiva na conduta dos individuos” (1988c, p. 825-
826). Naverdade, o proposito central dapolice eraainformagéo sobreosniveis
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de prosperidade do reino e dos que nele habitavam. Os autores coevos falam
indistintamente de umaciénciado governo e dafelicidade. Ora, 0 queinteressa
compreender € que estafoi estaaviade identificacdo que o Estado encontrou
para atocar directamente na existénciaindividual dos cidaddos. O inventario
gue acabei de reproduzir como contendo as coisas de governo talvez perca a
aparéncia de uma amalgama desconexa ao olhar de hoje se se afirmar que o
corpo de conheci mento sobre que incide este novo tipo deintervencao politica
€ 0 da propriavida, o do bem-estar e da bem-aventuranca dos governados.

A obrade LaPerriére sugere, ainda, uma série de comentarios em torno da
questdo dos objectivos. Se ha pouco a insisténcia recaia sobre a sincronia,
desta feita tratar-se-a de compreender a pluralidade em torno da ideia de fins
especificos. Foucault retém uma frase emblemética daquele autor do século
XV1 equeaqui igualmente quero deixar reproduzida: “* Governar € o direito de
dispor das coisas, daguelas de que tomamos conta para as conduzir a um fim
conveniente’” (1978a, p. 643). E aqui que melhor se pode entender a rotura.
Enquanto que a velha definicéo de soberania insistia no direito pablico, nas
teses do bem comum sistematicamente reiteradas pel os juristas, pondo a énfa-
se no territério — ao qual estavam amarrados todos os homens —, tratar-se-ia
agorade governar dispondo as coisas, de converter umamiriade definalidades
particulares num mesmo proposito de governo. Consequentemente, avinculagao
universal ao poder soberano deixavade ser feitapor intermédio dalei; cumprin-
do a mesma funcdo, teriamos agora as tacticas em permanente correcgéo. E
tacticas porque exactamente o fim do governo esta nas coisas que dirige.
Foucault convida o historiador a estar atento, assinalando e mapeando, todos
0S Processos em que passou a ser intensificado, maximizado e aperfeicoado o
aparato de governo. Trabalhar sobre as tacticas abrir-lhe-a caminho para atin-
gir aquel e dispositivo, em que historicamente se véem implicados ndo apenas
procedimentos, andlises, reflexdes e formas de cal culos, mas também institui-
¢Oes as mais variadas. Ao contrério do efeito de distancia e de uniformizacédo
gue o instrumento legal pretender inscrever na realidade, ha que entender os
fendmenos a partir do conjunto das praticas, quer dizer, em todo o tipo de
relagdes que vao estabel ecendo umamaneira de fazer orientada paraobjectivos
comuns e regulada por uma reflex&o continua sobre os resultados obtidos.

AsRelacbesde Poder como Condugédo da Conduta

No prefacio ao segundo volume da edi¢éo francesa da Historia da Sexua-
lidade, Foucault criou umaexpresséo parareferenciar aexisténciaem diferen-
tes espacos sociais de modalidades idénticas de envolvimento dos cidaddos.
Falou entdo de tecnologias de governo destinadas a “conduzir a conduta’ e
isso em dominios“tao diferentes como aescola, 0 exército eo atelier” (1984a, p.
582). E condic&o da propria problematizacso do governo que ele sgjadefinido
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como o dominio prético e técnico em que aac¢do humanase vergaasregrasdo
calculo, damedidae dacomparacdo. Nesta perspectiva, € muito importante que
ainvestigagéo procure tanto a discursividade ligada a uma reflex&o sobre as
capacidades humanas como a prépria supervisdo e estruturacdo do campo
ondedecorreaaccao dosindividuos. E quando sereferiaastecnol ogias Foucault
tinha em mente aqueles meios a que, em determinada época, autoridades de
tipo diverso deitam m&o paramoldar, instrumentalizar e normalizar acondutade
alguém. Depara-se-nos entdo umaimensidao de documentos e procedimentos
que conectam, em redes muito delicadas, o pensamento, as decisdes e as aspi-
ragdes de cadaum dos actores seja com as racionalidades de governo, sgfacom
grupos e organizacfes sociais.

A percepcdo deste novo plano da realidade histérica, dominado pelas
tecnologias de governo, levou nos anos oitenta Michel Foucault a
perspectivar em novas direccdes o par que por exceléncia caracteriza o con-
junto da sua obra. Refiro-me a tépica poder/saber e a sua pergunta maior:
quais séo e como se determinam os ef eitos das rel acBes de poder naordem do
conhecimento. A ideia central da primeira face da moeda parece conter-se
nesta afirmagéo:

0 poder € essencialmente relacional; € o que faz com que os individuos, os
seres humanos estejam em comuni cagdo uns com 0s outros, néo simplesmente
sob a forma da comunicacdo do sentido ou pelaforma do desejo, masigual-
mente sob uma certaformaque lhes permite agir uns sobre os outros, e, se se
quiser, dando um sentido lato aesta palavra, de se‘governar’ uns aos outros.
Os pais governam os filhos, a amante governa o seu amante, o professor
governa, etc. Governamo-nos uns aos outros numa conversagéo, através de
toda uma série de técticas (1984c, p. 750-751).

Significaisto que o poder ndo tem umarealidade ontol 6gica, uma substan-
ciamesma. Quando Foucault afirma que “o poder ndo é mais do que um tipo
particular de relagdes entre individuos’ e que a sua marca distintiva “é que
certos homens podem mais ou menos inteiramente determinar a conduta de
outros homens” (1981, p. 160), esta a procurar identificar todo o tipo de
estruturagdes que vao tornando as opgdes socials cada vez mais equivalentes
e semel hantes, independentemente da posi¢do geogréficaou hierdrquicaque o
sujeito ocupe na cadeiarelacional . E exactamente porgue procura entender as
mecanicas de tipo isomarfico nas sociedades modernas que €le prescreve o
afastamento das explicagdes correntes que se estruturam em volta, do poder
politico, do poder ideolégico, do poder soberano, etc. N&o entende mais o
poder como um sistema unitario, organizado a volta dum centro o qual é, ao
mesmo tempo, afonte e arazdo de todas as dindmicasinternas. Ao invés, para
0 Foucault dos Ultimos anos o poder é crescentemente percepcionado como
um dominio de relagdes estratégicas entre individuos e grupos que entre si
tecem jogos de conduta que decorrem segundo a regra invariante da
governamentalidade.
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Nas situagdes em que 0s homens se enfrentam mutuamente o que mais
importa compreender sdo as racionalidades de governo - métodos,
especificidades e regrasinternas - em que se projectam e se véem envolvidos.
Deixadefazer sentido continuar areenviar asrelagcdes de poder para contextos
marcados pelaviolénciainstrumental ou por lutas pelo seu monopdlio legitimo.
Eisagrandelicdo do autor de Vigiar e Punir: as accdes sobre os comportamen-
tos ndo se exercem “jamais de maneira exaustiva ou coercitiva’. Percebe-se,
assim, porque razéo os exercicios de governo ndo cessam de potenciar 0s seus
efeitos, parecendo obedecer aregra da economia maxima, de uma totalizacdo
guase sem custos. Uma descric¢éo sumaria:

um homem acorrentado e batido esta submetido aforcaque seexerce sobreele.
N&o ao poder. Mas se o levarmos afalar, quando o seu Ultimo recurso pode ser
odendo abrir aboca, preferindo amorte, éai que o levamos acomportar-sede
umacertamaneira. A sualiberdade tera entdo sido submetidaao governo. Ele
foi submetido ao governamento (Foucault, 1981, p. 160).

E evidente que se se continuar aestudar o poder aluz da andlises politico-
institucionais ou das definicdes juridicas do sujeito, as questdes relacionadas
com aliberdade seriam sempre colocadas em termos de aquisi¢éo e de perdas
dedireitos. Isto & numa posi¢éo de exterioridade relativamente arealidade do
poder. Ora, 0 que Foucault acabade dizer, namedidaem quefaz valer aliberda-
dedo sujeito, € que anogdo de governamentalidade descobre amatériadaética
no epicentro de todas relagdes sociais (1984b). Nas sociedades
governamentalizadas, o poder amplia-se porque exactamente se dirige a ho-
mens livres, que se percebem como individuos auténomos.

A liberdade é, portanto, uma condicéo para a existéncia do poder. Mas é
preciso entender o significado desta afirmacdo. Elaremete paraaexisténciade
um campo de possibilidades no qual se observam modos de comportamento
diversificados e se dispersam reac¢des multiplas. Num artigo, de resto abun-
dantemente citado, em que Foucault reflecte teoricamente sobre o poder
individualizante, definiu arelagdo de poder como “um modo de ac¢do que hdo
actuadirecta e imediatamente sobre 0s outros, mas que age sobre asuaprépria
accao” . A suamais correcta defini¢c@o poderd bem ser esta: “ umaacgéo sobrea
accao” (1982, p. 236).

Definitivamente, teremos que substituir asideias de dominagéo por outras
gue remetam para tecnol ogias de regulacéo e de auto-regulagdo. Entéo, quan-
do falarmos de poder estaremos areferir-nos aumarealidade inacabada. E essa
€, sem divida, a Ultimaconsideragéo que teremos de fazer. A que registrauma
permanente imperfeicdo e vé o governo como essencia mente marcado pelo
falhanco. A fantasia de uma méguina submetendo o mundo em bloco sb pode
existir na cabega do estratega. O que sucede € bem o inverso. As solugdes
encontradas para um segmento da realidade tendem a tornar-se em dificulda-
des para outro. O conhecimento acumulado sobre as coisas, as pessoas e 0S
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acontecimentos ndo evita, bem pelo contrério, que eles respondam de forma
diferente da esperada. As tecnologias de governo v&o ganhando corpo sempre
apartir dessaconsciénciaaflitaque consiste em verificar queum mar derealida
des lhes escapa, que existem sempre novos dominios a dever atrair a sua aten-
¢80, que aordem e aadministracdo ndo se exercem nuncacapazmente. A inter-
vencdo do poder tera de ser entendida, assim, como uma variavel que torna
mais complexaarealidade, que produz problemas em vez de os solucionar, mas
que, por isso mesmo, exigem cada vez mais novas e hovas medidas. Estamos
sempre aouvir ou adizer: “governa-se muito pouco” (1979, p. 820). E sempre
preciso fazer mais e melhor. A tese daimperfei¢cdo permanente justificaque a
accdo do poder se amplie.

A novaracionalidade estimulaindiferenciadamente factores detotalizagcdo e
de individualizagdo. Chegamos por aqui ao segundo elemento do par poder/
saber. O sentido profundo dum governo racional capaz de fazer aumentar a po-
téncia do Estado passa “ pela constituicéo previsivel de um certo tipo de saber
[...], um saber concreto, preciso” ereportando sempre paraa

poténciado Estado. A arte de governar, caracteristicadarazao de Estado, esta
imtimamenteligadaao desenvolvimento do que sechamaestatisticaou aritmética
politica[...] Umtal conhecimento éindispensavel ao bom governo. Em resumo,
arazao de Estado ndo é umaarte de governar que segue asleisdivinas, naturais
ou humanas. Este governo néo respeita a ordem geral do mundo (1981, p.
153).

Foram os problemas relacionados com esse dominio designado, desde o
seculo X V111, pelo neologismo populagéo - claramente elaé o objecto por exce-
|éncia da police - que levaram os estados modernos a desbloquear a arte de
governo. Desde entd@o, em vez de stibditos ou de povo fala-se da populagéo
como ponto de aplicagdo de um corpo de conhecimentos. E foi desse modo que
ademografiamas sobretudo aestatistica, ou sgja, aciéncia do Estado, deixou de
funcionar apenas no interior do dominio administrativo para se transformar no
instrumento que passou a reflectir e a calcular toda uma massa de fendémenos
cuja regularidade importa apreender. O Estado vai-se aos poucos
governamentalizando na justa medida em que passa a quantificar, ao lado das
varidveis relativas aos recursos ou aos meios de subsisténcia territoriais, novas
realidades como sgjam as dasallde, da natalidade, morbilidade, fecundidade, da
higiene, dainstrucdo de toda uma popul agdo que desta forma se pretende tornar
maisactiva, maisprodutiva.

Desde 0 século X V111 que este trabalho sobre os corpos e as consciéncias,
trabal ho propriamente disciplinar,vem sendo realizado foradafronteiradafa-
milia e da comunidade de vizinhos por institui¢cdes directamente relacionadas
com anormalizag&o dos individuos: as escolas, as oficinas e 0s exércitos. |sto
significaque para se gerir uma populagéo tendo em conta a obtenc&o de resul-
tadosglobais, o importante ndo estaem agir no plano externo, como se suporia
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aprimeiravista, mas antes trabal har detalhadamente, de modo racional einteli-
gente, sobre o particular. Por outras palavras. em profundidade, com minUciae
no detalhe. Nesta mutac&o pode ser detectada a fractura que separa 0 nosso
mundo, marcado pelas perspectivas liberais, das formas de enquadramento
das sociedades tradicionais. A énfase passa a ser fundamental mente colocada
na regulacdo das escolhas dos cidaddos. A responsabilizacéo pessoal e a auto-
nomia, essenciais para o reiterado principio de que o sujeito se constréi a si
mesmo, S80 0s invariantes maiores da vida politica, social e econdmica da
época contemporanea. O quadro geral criado pela mentalidade de governo
mostra como a histéria das préticas disciplinares é de facto a chave da
subjectivacdo politica.

Osmovimentosintegradores do poder partem invariavel mente de umarea-
lidade singular. E em Vigiar e Punir que Foucault mostracomo historicamente
se procedeu a uma distribuicdo da populacdo no espago. Trata-se de comegar
aoperar “segundo o principio dalocalizacdo imediataou do quadriculamento”.
Cada elemento passa a ser visto como uma unidade, ocupando o seu lugar na
filaou naclasse: adisciplina“individualizaos corpos por umalocalizagéo que
ndo osimplanta, masosdistribui e osfaz circular numarede derelactes’, aqual
€ assim interiorizada pelanogéo que cadaum passaater ndo apenas da posi¢ao
mas essencia mente da distancia que o separado outro. Todos, um por um, s&o
classificados e colocados no “ ponto em que se cruzam umalinhae umacoluna”
(1999, p. 123 e 125). Esta taxinomia dos seres naturais, que os vais tornando
visualmente inteligiveis por meio da tecnologia do quadro, esta associada a
uma racionalidade cientifica/politica/leconémica que permite, por um lado, o
controlo e a intervencd@o pontual, individualizada (“de diferenciacéo, de
correcgado, de castigo, de eliminagdo”) e, por outro lado, a possibilidade de
“utilizar osindividuos de acordo com o nivel que tém nas séries que ocupam”
(1999, p. 135-136). Pelas operacdes conjugadas da distribui¢do e andlise o go-
verno produz uma imensiddo de registos nos quais observa, controla,
inspecciona, classifica e regulariza o sujeito. Naverdade, constréi-se um eixo
de poder quelevao sujeito directamente ao mlltiplo. Ainda que caracterizado
como individuo €ele é percorrido e, dir-se-ia com propriedade, dominado pela
nova ordem populacional. A parte e o todo, o0 topo e a base estdo estrutural-
mente ligados, sendo mesmo objectivamente fundidos.

AsTécnicasde Subjectivacéo

O projecto de uma histéria da subjectividade, a que Foucault se dedicou
nos derradeiros escritos, estd também filiado na tensdo essencial desencadeada
pela governamentalidade: ela € o fio condutor que explica o vaivém entre as
experiéncias pessoai s e 0s saberes que se vao sedimentando em torno dos indi-
viduos. Em jeito de balanco: “ eu quisfazer umahistoriadaorganizagéo do saber
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tanto no que concerne a dominagdo quanto no que concerneao eu [ ...]. Chamo
‘governamentalidade’ ao reencontro entre as técnicas de dominagdo exercidas
sobre os outros e astécnicasde si” (1988b, p. 785). A subjectividade seriaassim
0 resultado das interaccBes que se operam tanto nas situagdes de face a face
como no trabal ho interno que osindividuos exercem sobre s mesmos.

O estabel ecimento da génese destes trabal hos sobre o eu levou Foucault a
escrever uma Historia da Sexualidade, num arco temporal que o levou desta
feitado presente ndo s6 até ao século X VI masaAntiguidade Cléassica (1994a;
1994b; 1994c). Em seu entender, terasido ai que, pelaprimeiravez, umadiscipli-
na, no caso a actividade filosofica, se deixou absorver pelas questGes das
técnicas de si. Estas configuraram um novo espaco de reflexdo que se situava
justamente ameio caminho entre “ asinstituicOes pedagdgicas e asreligiGes da
salde” (1982b, p. 222). A permanente triangulagdo entre €elas, tanto no plano
dos discursos como no das préticas, estard na base do conhecimento presente
acerca do sujeito. Entdo uma primeira grande vertente da histéria da
subjectividade prende-se com a ética dos actos sexuais. A tese geral € que foi
no periodo helenistico e romano, e ndo no cristianismo, como amilde vemos
escrito, que se “formulam os principios do famoso esquema conjugal cuja his-
tériatem sido longa: exclusdo de toda a actividade sexual fora darelacéo dos
esposos, destino procriativo destes actos, em vez da finalidade do prazer,
funccdo afectivadarelagdo sexual naligacdo conjugal” (1982b, p. 226). Masha
mais. Uma preocupagao sistemética sobre as opgdes para uma existéncia sau-
davel temreiterado sempre o principio segundo o qual tanto as praticas sexuais
como a mecanica propria do desgjo se desenvolvam a luz de sentimentos de
inquietude e desassossego. Todavia, o ponto fulcral ndo estd em desvendar
interdic6es ou sequer adindmica prépriadas punicdes; trata-se antes de inten-
tar compreender aformac&o de umacertaracionalidade que vai envolver estes
fendémenos. O controle do prazer cumpre-se no momento em que desencadeia
em cada sujeito umavontade de saber relativaasua sexualidade. Importasem-
pre que se fale dela, mais e mais. Fica assim para Foucault posta de lado a
“velha hipétese repressiva e as suas questées habituais (como e porqué o
desgjo éreprimido?). Trata-se de actos e de prazeres e ndo de desgjo. Trata-se
da formagdo de si através de técnicas de vida e ndo do recalcamento pelo
interdito epelalei” (1982b, p. 225). O século X VI teracomegado atransformar
numa regra para todos o que na idade cléassica se aplicava apenas a uma elite
filosoficae monastica: dizer averdade sobre o sexo. Defacto, apastoral crista
fara do instrumento da confissdo uma técnica que obriga a passar “tudo o que
serelacionacom o sexo passa pelo moinho sem fim dapalavra’ (1994a, p. 25): 0
desgjo é objecto de minuciosas descri¢es que utilizam um vocabulario ndo
apenasrico e extenso como capaz de o modificar deslocar e reencaminhar para
regides inteiramente desconhecidas. Havera sempre novos pontos de implan-
tacdo. Verificamos que aortopedia discursivaresulta das permanentes declara-
¢0es a que cada individuo esta, ao longo da sua existéncia, obrigado a fazer
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rel ativamente a elucidagdo dos significados de toda uma paraferndlia de con-
ceitos criados e postos a circular por governantes e moralistas de origem vari-
ada, mas também por locutores especializados no saber médico, psicoldgico,
pedagogico. O essencial estd em registar que os interesses espiritual e publico
devem coincidir com os prazeresindividuais. Este efeito de poder concretiza-se
na permanente assimilacéo do conteido de cada um dos conceitos que com-
pbem a complexa tabela em que o sexo se vé classificado e hierarquizado. A
aparelhagem criada néo leva portanto a censura. O sujeito é incapaz de sosse-
gar pel o mutismo, porque sabe bem que nuncaha zonas de siléncios absol utos:
0 que ndo pode dizer num contexto, por interdi¢do ou auto-constrangimento,
seraexplicitado por outro. Ora, porque neste regime cadaindividuo pode sem-
pre tomar o lugar de outrem, o siléncio faz parte integrante da maquina
discursiva. Todos sabem que qualquer assunto € passivel de ser nomeado.
N&o ha segredo de afixacéo proibida.

Uma segunda vertente da histéria da subjectividade comega por ligar a
regra da governamentalidade ao problema do cuidado de si. Michel Foucault
trabalhou esta préatica - consagrada por Socrates e hoje universalizada - de
forma igualmente geneal gica, tentando assinalar ndo apenas o0s seus funda-
mentos historicos mas, sobretudo, os diferentes espagos sociais onde €la se
acolheu, ganhou corpo ou adquiriu novas roupagens. Em tese, defendeu que
no6s somos herdeiros de umamoral social organizada a partir de umamudanca
maior. “Houve como que uma inversdo na hierarquia de dois principios da
Antiguidade, o ‘cuidado de si’ e 0 ‘ conhece-te ati mesmo’. Na cultura greco-
romana, o conhecimento de si apareceu como a consequéncia do cuidado de
si. No mundo moderno, o conhecimento de si constitui o principio fundamen-
tal” (1988b, p. 789). Trata-se de procurar compreender por que caminhos histé-
ricos se fez daculturade si a ocupag&o moral por exceléncia. Foucault afirma
gue as reflexdes e 0sjuizos éticos sobre aquel es prazeres que ainda hoje trans-
portamos ou reconhecemos se terdo organizado nos primeiros sécul os da nos-
saera. Masinsistiu acabega, também aqui, nanecessidade de afastar aandlise
da l6gica dos sistemas de proibicdo. As transformagdes que afectaram esta
préticamoral ndo se prendem nem com um aumento da severidade, nem menos
ainda com um adensar das interdi¢des. Ao contrario, “amudangaincide muito
mais no modo como o individuo deve constituir-se enquanto sujeito moral. O
desenvolvimento da culturade si produziu efeito ndo no reforgo daguilo que
poderiaimpedir arealizac&o do desejo, mas em certas modificagdes que dizem
respeito aos elementos constitutivos da subjectividade moral” (1994c, p. 81).
Mas o trabalho da uni&o consigo préprio foi-se implantando concretizando a
partir do modelo da posse e nunca a partir do da submissdo. E facto
indesmentivel que 0 homem contemporaneo jaestabem treinado nestacrenca:
“pertence-se‘asi’, é-se ‘seu’[...]; s6 se depende de s mesmo, é-se sui juris;
exerce-se sobre si préprio um poder que nada limita nem ameaca; detém-se a
potestassui” (1994c, p. 79). As marcas de umalégica propriade poder tendem
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a eshater-se, sendo mesmo a desaparecer, neste processo de construcéo da
identidade pessoal. O sujeito historico ndo as reconhece na relagdo consigo.

A éticatradicional do autocontrolo sofre umagrandeinflexdo com ainten-
sidade das relagoes a si. Ela remete para um regime ascético que se tem
consubstanciado numa vigilancia permanentemente inquieta ndo apenas so-
bre o estatuto do individuo mas igual mente sobre o seu ser racional. A cultura
desi implanta-se pel o reconhecimento de que afraqueza e fragilidade, caracte-
risticas daindividualidade, se combatem através de principios universais. Afir-
ma-se aexisténciade umaverdade Unica- definidapelarazéo ou pelalei -, mas
que deve ser decifrada por cada sujeito particular e confundida mesmo com o
que elefaz. Foucault relembraque o ponto de chegada desta politica de gover-
no é definida pela“ soberaniado sujeito sobre ele proprio” (1994c, p. 82). Para
gue esse desiderato sgja atingido, e o individuo aprenda a dominar-se sem as
instantes perturbacfes do desgjo, existe todo um “regime austero” dominado
pelas “préticas da ascese”, ou melhor, pelas “préticas de si”: os “procedimen-
tos de provac&o”, os “exames de consciéncia’, a“avaliacdo de uma falta em
relacdo asregrasde conduta’ sdo atitudes constantes e global mente observaveis
em cadaum dends (1994c, p. 76). O exercicio daaplicacéo asi proprio passa, em
primeiro lugar, pelafiltragem constante das representagoes - “ umatécnicaque
encontrard o seu apogeu com Freud” (1988b, p. 802) -, através do qual o indivi-
duo deverecorrer amemariaparacircunscrever o seu campo proprio de acgéo:
examina-se asi mesmo, infere quais os principios que devem governar a sua
vidae, éclaro, sempre que disso setratar, transforma-Se no seu primeiro censor.
Todo o exame interno deve avaliar a correspondéncia entre

0s pensamentos e a realidade (Descartes), entre 0s pensamentos e as regras
(Séneque) e entrearelagdo de um pensamento escondido eaimpurezadaama.
E com este terceiro tipo de exame que comega ahermenéuticadesi cristie o
deciframento dos pensamentos intimos. A herméneutica de si funda-se sobre
a ideia de que hd em nos qualquer coisa de escondido, e que nés vivemos
sempre nailusdo de nés mesmos, umailusao que mascara o segredo (1988b, p.
810).

A sucessdo de remissdes de autoridade que se acabam de fazer atradicdes
filosoficas e morais téo distintas, a0 menos no tempo, pode a primeira vista
tornar anacronico o argumento. Mas a sua presenca aqui tem por fungéo reite-
rar o ponto de vista segundo o qual as derivagBes a partir do principio do
cuidado de si tiveram um alcance muito geral, bem para |4 das doutrinas de
origem. O importante estard em reconhecer que verdade e conhecimento de si
s80 as duas faces da mesma moeda.

Estas préticas daidentidade sdo, portanto, relacionais. O ser ou aalma s
tém substancia se entendidos como trabalho, como actividade. A grande in-
terrogacdo historica que o individuo livremente-se-obriga a fazer € esta: “a
partir de que fundamento encontrarei aminhaidentidade?’ (1988b, p. 791). O
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conhecimento que um elemento pode ter e fazer de si passa pela comparacdo ou
articulag@o com um outro semelhante. O cuidado de si organiza-se, invariavel -
mente, pela realidade do espelho. Sendo certo que tal prética ndo se esgota
apenas nas criangas e nos jovens em processo de socializagdo; apresenta-se, a0
contrario, antes como uma incumbéncia, um dever permanente de toda a vida,
nao € menos verdade que arelacdo asi proprio € especialmente treinada e reite-
rada pela relagdo pedagogica. De facto, os exercicios que ai se desenvolvem
impelem sempre, sgjaatravés daescrita, sgjapelapalavra, o cuidado consigo para
acomunicacdo com o outro, designadamente 0 mestre e 0 colega. A introspecgdo
exerce-se com um mecanismo devigilanciaespecifico, pelo qual oindividuo deve
anotar as pequenas nuances do quotidiano e os estados de alma que inevitavel -
mente as acompanham. A experiénciadaescrita, aconstanteleituraereleiturade
registos detipo confessional, bem como o incitamento asuaverbalizacao, confi-
guram um novo dominio de enunciaggo. E onde sejulgavaantesexistir um exer-
cicio solitario introduz-se umadinamica politica. Umaregra de comportamento
passa a ser aceitével sefor compativel com outras.

Deixei propositadamente parafechar estaincurséo areferénciaaum outro
€lemento muito importante na constel agéo analitica erguida por Foucault. Ain-
da na sua Histéria da Sexualidade, introduziu o termo bio-poder - que viriaa
usar de forma indistinta com bio-politica - para designar formas de poder
exercidas sobre as pessoas, pensadas ja essencialmente na sua qualidade de
sereshumanos. Remete parao quejaestivemos atratar: asformasteatralizadas
daviolénciautilizadas pelo poder soberano (bio-histérico), sucede umaprética
moderna caracterizada pel os reflexos do biol dgico na politica. Os sujeitos po-
dem passar a ser vistos enquanto membros de uma populacdo porque sao
dissecados na sua individualidade, como é o caso da sua sexualidade. Os
sujeitos modernos aprendem a conhecer-se em conexao directa com a politica
danagdo. Masjanao estamos s afalar é daguelaformainsidiosade poder que
procuraproduzir-alimentar-administrar todas asfor¢as que exercem umaposi-
¢&o positiva na vida dos seres humanos. Este tema néo surge apenas no dis-
curso de Foucault parareforcar eficécia totalizadora da governamentalidade.
Ao contrario, umadas suas conexdes mais significativas diz respeito a percep-
¢&o de que abiopoliticamodernageraum novo tipo de contra-acg&o politica. O
detalhe para que cada individuo é remetido pelas estratégias socializadoras
gue setecem em seu redor leva-lo-4, damesmaforma, aformular necessidades
€ imperativos que surgem como respostas alternativas e modelos de vida em
perfeita contraméo. Em primeira analise, é através da biopolitica que se pode
entender a resisténcia como Foucault a estabelece inlmeras vezes, ou sgja,
como umaformade reversibilidade estratégicadas rel agbes de poder. Histéria
da conduta da conduta, a governamentalidade é a histéria da dissen¢éo, das
contra-condutas que caracterizam igualmente os seres humanos na
modernidade.
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Um Primeiro Olhar sobreaPaisagem Educativaeo Governo
dos Escolares

Os mecanismos disciplinares dadirecgéo e da confissdo viram-se mistura-
dos naescolapor formaaque todos os aspectos rel acionados com aintimidade
dos alunos fossem seguidos até as ramificagdes mais delicadas. Neste tipo de
organizagdo que temos historicamente vindo a construir, h4 uma mecéanicade
governo que faz com que a crianca e o adolescente trabalhem a memdria, o
entendimento, a vontade e 0 desejo numa mesma sequéncialégica. De facto,
espirito e corpo sdo simultaneamente apresentados como realidades plasticas
e moldaveis - espécie de pagina em branco onde a instituicéo pode inscrever
livremente tudo -, e, a0 mesmo tempo, realidades plenamente constituidas, em
gue cada sujeito estaincumbido damissdo de descobrir araiz, as ramificacdes
e as deslocagbes dos seus pensamentos e fantasias stbitas. Desvendar mas
também revelar, relatar. Sejasob aformaoral ou escrita, 0 aluno estddamesma
forma vinculado ao dominio raciocinado das matérias curriculares - embora
saiba que mesmo amelhor avaliag&o o nivelard abaixo do conhecimento possi-
vel, que qualquer troca de conhecimentos |he retira o saber reservado ao mes-
tre -, como a desocultar os mistérios da sua alma, quer dizer, exactamente, 0s
episodios do prazer perverso.

Asregras da arte de governo foram-se impondo sem resisténcias na esco-
la. A palavra-chave ndo seratanto a aprendizagem mas 0 exame — e S80 Varios
os sentidos que a palavra pode adquirir —aque toda a sua populagdo permane-
cevinculada. Nessa operagéo formalizam-seinimeros codigos daindividuali-
dade que permitem transcrever, eintroduzir nasérie, ostragos de cada sujeito.
Maisdo que em qualquer outraorgani zagdo social, afigurado exame éritualizada
pela escola num jogo de pergunta/resposta/recompensa que reactiva 0s meca-
nismos de constitui¢do do saber numarelacéo de poder especifica. Desdelogo,
0 sistema das notas, além de garantir a passagem desigual dos conhecimentos,
forca & comparagdo perpétua de cada aluno com todos os outros da classe.
Depois, alégicalinear e progressivacaracteriza o exer cicio propriamente esco-
lar — com a sua complexidade crescente, tarefas aum tempo repetitivas e dife-
rentes mas apontando sempre paraessafiguraterminal do exame-, permite, sem
ddvida, que o individuo se va adequando desde o inicio da regra da relacéo
tanto com os outros como com um determinado tipo de percurso. Os rituais
escolares avaliam o aprendizado, disponibilizando-lhe ainda um lugar entre
pares num alinhamento espacio-temporal.

Mas este trabal ho de diferenciacdo, tendo em conta aregra do conjunto e
0 seu desenrolar genético, €aindamais profundo. Por meio de umaintervencéo
de tipo clinico constroi-se o que Foucault define como microfisica ou anato-
miapoliticado detalhe. Nos estabel ecimentos de ensino ndo se examinam ape-
nas conhecimentos, mas igualmente os comportamentos e as aptiddes que
cada um dos escolares natural mente apresenta. Quando se mede umarealida-
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de apartir dumatabelauniversal, esta-se unicamente a utilizar umatécnicade
hierarquizaco - correlacionando elementos, organizando campos comparati-
vos, formando categorias - que estabel ece médias e infere normas do compor-
tamento populacional. Ora s80 exactamente essas escalas organicas e
combinatdrias, como as dos testes de inteligéncia ou de personalidade, que
paradoxal mente d&o visibilidade aos individuos. E, pois, todo um poder que
individualiza justamente na medida em que obriga a homogeneidade. A figura
lata do exame parece assim fixar a singularidade como uma aposi¢éo, 0 que
indicabem o aparecimento de uma*“ novamodalidade de poder em que cadaum
recebe como status asuapropriaindividualidade, e onde esta estatutariamente
ligado aostracos, as medidas|...] asnotas que o caracterizam e fazem dele, de
qualquer modo, um caso” (1999, p. 154 e 160).

E claro que todo este gigante aparel ho de anotago e registo das aptidoes,
capacidades e do percurso biografico de cada estudante é determinado pela
| 6gi cade funcionamento do que Foucault denominade campo cientifico-disci-
plinar. A medicina, mas também a psicologia e a pedagogia, entre outras cién-
cias positivas do individuo que aparecem no final do século XV 11, ndo cessam
deinvestigar tendo como referéncia tnica um padréo de normalidade. Os pro-
cessosindividuai s mostram umafiscalizagdo multilinear e umavariagdo cons-
tante das situacBes em que o corpo, a mente e a performance escolar séo
observados. O insucesso, a delinquéncia, a loucura secreta ficam nas franjas
de qual quer estatistica populacional-escolar, determinada sempre pelavitéria
de uma maioria assaz produtiva e saudavel, mas nenhum sujeito terade si a
visdo reconfortante da instituico em que seinsere. As variaveis quantitativas
e qualitativas em que € mensurado, medido, comparado, e que traduzem a sua
existéncia singular como aluno, sd deixam com efeito registadas as situagdes
dedesvio ou os planosinclinados quelevam directamente aele. Numapalavra:
aindividualizac&o objectiva-se pela dimensdo da distancia em relagdo ao pa-
dr&io médio daescola. E estaaregrasobre que se estabel ecem todas as diferen-
¢as individuais. O efeito unificador ndo desaparece apds a descoberta e
consequente classificagdo destes individuos; continua a operar mas no interi-
or deles, e no momento em que diferenciadamente passam ter de referenciar a
sua identidade a esses rétulos e esferas desviantes que o poder/saber Ihes
disponibiliza. Asfronteirasidentitarias dos alunos tendem a adequar-se, colan-
do-se-lhes ou negando-as veementemente, as categorias em que se acham
referenciados. Sera porventura ocioso sequer lembrar que arealidade do nor-
mal ndo é descrita, tdo pouco enunciada, apesar desta arte de governo néo
visar outro desiderato que n&o o do seu pleno enraizamento. A normalizagéo é
um processo, espéci e de meta unificadora, todaviajamaisfranqueada por qual-
quer sujeito. As tabelas primeiramente ensaiadas nos espacos que tratam da
deficiénciaou damarginalidade vao transformar-se, naépoca contemporaneae
em grande parte gragas aaccao daescola, em verdadeirastecnol ogias politicas
do eu. E muito importante reconhecer que esta integragéo, pela via de uma
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racionalidade detipo marginalista, e fundamentalmente apartir do século X1X,
ampliaotipo derelagdo entre o social eoindividual.

Nesta dinémicadisciplinar importaaindasublinhar - ainda quetel egrafica-
mente - a evidéncia de que o exame faz a individualidade entrar num novo
campo documental. “O seu resultado”, continua Foucault, “é um arquivo intei-
ro com detalhes e min(cias que se constitui ao nivel dos corpos e dos dias. O
exame que coloca os individuos num campo de vigilancia situa-os igualmente
numa rede de anotagdes escritas; compromete-os em toda uma quantidade de
documentos que os captam e os fixam. Os procedimentos de exame séo acom-
panhados imediatamente de um sistema de registo intenso e de acumulagéo
documentéria. Um poder de escrita é constituido como uma pegaessencial nas
engrenagensdadisciplina’ (1999, p. 157). Ao lado da chamada documentacéo
administrativa comega a acumular-se estoutra, resultante de técnicas e méto-
dosligados aidentificac&o, assimilag&o e descri¢ao dosindividuosemrisco. E
todaumanovaformacgo discursivaque sevai erguendo. O arquivo € o espelho
de uma relacdo de poder/saber que remete para um trabalho cada vez mais
centrado sobre o eu.

Superficiese Perfuracdesda EscolaM oderna

Como severificou, agovernamentalidade refere-se as deliberagdes, asestra
tégias, as tacticas, aos dispositivos de célculo e de supervisio empregues pelas
autoridades no sentido de governar sempre sem governar. Trata-se de produzir
técnicas e principios que se ligam a escol has regul adas e executadas por actores
gue agem autonomamente em esferasrestritas, isto €, no interior dos seus propri-
0s compromissos com afamilia e acomunidade de origem. Assim entendido, o
governo ndo é umainstanciade poder masumacomplexamagquinadeadministra-
¢80 socia. Esta perspectiva permite descobrir conexfes, pontos de contacto,
continuidades multiplas. Designadamente: (i) entre diferentes formas de gover-
no, associando estruturalmente o nivel das relagoes interpessoais e dasinstitui-
¢Oes dispersas no interior da sociedade com o governo politico, entendido este
como o exercicio do Estado soberano; (ii) entre formas de governo que existem
em pequenos quadros como o daescolae dafamiliacom as préticas micropoliticas
dirigidas aindividuos enquanto membros de uma popul agéo; (iii) entre técnicas
de dominagdo, pelas quais o poder € exercido coercivamente sobre os sujeitos, e
as tecnologias do eu, ou sgja, os modos como os individuos se conduzem a si
proprios, se subjectivizamlivremente.

Os instrumentos de governo sdo, pois, de proveniéncia diversa. N&o
obstante, corporizam-se invariavelmente a partir de imperativos de natureza
ética e de formas de conhecimento ou de expertise. Ha assim que estender a
perspectiva da governamentalidade aos regimes de enunciagcdo da verdade e
a0 papel que nelesjogaum saber de naturezacientifica, afim de melhor compre-
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ender como certos aspectos da conduta da colectividade e dos individuos
singulares comegaram a merecer a atencdo e a ser problematizados por autori-
dades muito diferentes. Trata-se de trabalhar sobre a heterogeneidade das
linhas de pensamento, das ideias e das crencas, das invengdes e dos progra-
mas que associam a ordem social - 0 que nos habituamos a designar como a
economia, a sociedade ou a politica - com a moralidade e a subjectividade.
Como se viu, uma caracteristica central deste longuissimo alinhamento tem a
ver com o desenvolvimento dos modos de percepcéo e das orientacBes
cognitivas. E sempre um problemade linguagem que esta em causa. Com efeito,
s80 0s vocabuldrios comuns, as orientagdes tedricas, as posi¢des normativas
e as formas de explicacdo que ajudam a estabel ecer formas de coordenacdo e
associacdo entre individuos, grupos e organizagdes. O conhecimento e a
expertise formam o ponto nodal avoltado qual o mundo se apresenta pensavel
e sd0 apresentadas as receitas necessérias para a sua domesticagdo. E por esta
viaque, em meu entender agovernamentalidade pode constituir umaferramen-
ta aplicada a histéria da escola. Permitira desencadear trabalhos de investiga-
¢80 quetomem como eixos anal iticos aflexibilidade e atransferéncia permanen-
tes, que saibam valorizar os quadros de ac¢do e de associagdo gque permitem
gue o governo, nas sociedades modernizadas, ocorra a distancia e se organize
em torno do principio livre escolha do sujeito. Julgo que importa comecar a
questionar os efeitos de poder que, nos Gltimos cerca de 150 anos e pratica-
mente sem discussao critica, tém alimentado a metanarrativailuministaquando
aplicadaainstitui¢do escolar.

A minha atencéo, enquanto historiador da educagao, fixa-se sobre um dos
objectivos centrais do Estados-nacdo a escala planetéria, a de transformar a
crianca em aluno. Persuado-me que o trabalho de recolha empirica deve passar
aregistar tanto as defini¢des do aluno imaginado como amiriade deinstrumentos
criadosparao apreciar, descrever, avaliar ecomparar. Trata-Se, pois, no essencial,
de reunir e interpretar materiais que conectem directamente as ambigdes das
autoridades publicas com as capacidades individuais dos sujeitos histéricos.
Na&o tenho qualquer davida de que o poder liberal transferiu para os espacos em
guedecorriaasocializago escolar 0 essencid dastarefas destinadas aefectivacéo
das categorias modernas de pessoa e de cidaddo. Logo desde os bancos da
escolao “homem novo” seriaformatado nosideais do humanismo, das “luzes’,
do “progresso” e da*responsabilidade pessoal”. Ora, apartir definaisdo século
XI1X, e paraexecutar estatarefa propriamente politica, comegou a ganhar corpo
umaformade saber positivo que associava politicos, professores, médicos, higi-
enistas e demais expertsdaprofilaxiasocial. A pedagogiaadquiriao seu estatuto
deciéncia, deum lado, nacriticaaos métodos autoritariosdaescola“ tradiciona”
- gue viatodos os estudantes da classe como um s6 e se limitava ao béasico “ler,
escrever e contar” - e, de outro, na procuradaeducagdo “integral” do individuo,
tomado em s eparasi. A “Educacdo Nova’ - designacéo que natransi¢éo parao
século XX identifica as tentativas de renovacdo pedagdgica na Europa e nas
Américas- alicer¢a-se no conhecimento detal hado da diferenca de cadacrianca.
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Falamesmo da*“lei daindividualidade’, querendo por tal significar que todo o
individuo difere mais ou menos, narelagéo dos seus caracteresfisicos e psicol 6-
gicos, dosdemais. E poisestaumaciénciado singular que, legitimada pelo |abo-
ratorio e pela observacdo experimental, postula a necessidade de uma escola
“por medida.” (Claparede, 1953).

A incorporagéo de principios morais através de umaprética, definidacomo
daautonomiafuncional e daliberdade, surge-nos como amarca mais distinti-
va e consensual da escola da centlria de novecentos. No também designado
“séculodacrianca’, adisciplina €, defacto, um exercicio crescentemente soli-
tario e associado aindependénciaideal do aluno: asregras que permitem avida
colectivajando seimpdem pelaviol éncia das sances, pelarigidez dos princi-
pios, e nem sequer sdo passiveis de ser ensinadas pel o professor; inversamen-
te, cadaum esté obrigado ainferi-las, adescobri-lasnumjogo relacional com o
mundo exterior, é claro, mas que deveter asuaorigem e o seu termo dentro dos
limites do sujeito. Liberdade e autoridade sdo descritas como realidades
simbiéticas: o discurso pedagdgico projecta um ideal-tipo de estudante inde-
pendente-responsavel. E agquele que pode e deve medir as consequéncias tan-
to dos seus actos como das formas de conduta através de regras interiores que
resultam das suas experiéncias pessoais, quer dizer, de uma adaptacao espon-
tanea a vida escolar. Tudo se passa como se cada um devesse aprender a
instituir umlugar social no lugar que ele préprio ocupa. E por tal razéo que a
escola contemporanea nos surge como o espaco das mdltiplas heteropias, é
certo, mas das heteropias socialmente compativeis. Derostos dir-se-iasempre
familiares uns aos outros.

Eis como a perspectivada governamentalidade nosincitae desafiaaiden-
tificar as estratégias cognitivas e 0s respectivos mecanismos de
operacionalizagdo, asredes de circulago daverdade e as modalidades de cons-
tituicdo do sujeito moderno. O mesmo édizer: aquestionar defrente o processo
mesmo dainstitucionalizagao, isto €, o que parece inquestionavel no presente.

Recebido em abril de 2009 e aprovado em maio de 2009.

* Foi mantido o portugués de Portugal, conforme o original.

Referéncias

BARRY, Andrew; OSBORNE, Thomas; ROSE, Nikolas. Liberalism, neo-liberalism
and governmentality: Introduction. Economy and Society. Londres: Routledge, v. 22,
n. 3, p. 265-266, 1993.

BURCHELL, Graham; GORDON, Collin; MILLER, Peter (Org.). TheFoucault effect:
Studies in governmentality. Londres: Harvester Wheatsheaf, 1991.

CLAPAREDE, Edouard . L' école sur mesure. Neuchatel e Paris; Delachaux & Niestlé,
1953.

115



DREYFUS, HUBERT, L.; RABINOW, Paul . Michel Foucault: Beyond structuralism
and hermeneutics. Chicago: The University of Chicago Press, 1983.

FOUCAULT, Michel. La gouvernementalité. In: FOUCAULT, Michel. Dits et écrits
(1976-1979). Vol. l11. Paris: Gallimard, 1978a. P. 635-657.

FOUCAULT, Michel. Securité, territoire et population. In: FOUCAULT, Michel.
Dits et écrits (1976-1979). Vol. 1. Paris: Gallimard, 1978b. P. 719-723.

FOUCAULT, Michel. Naissance de labiopolitique. In: FOUCAULT, Michel. Dits et
écrits (1976-1979). Vol. I11. Paris: Gallimard, 1979. P. 818-825.

FOUCAULT, Michel. Du gouvernement des vivants. In: FOUCAULT, Michel. Dits
et écrits (1980-1988). Voal. IV. Paris: Gallimard, 1980. P. 125-128.

FOUCAULT, Michel. ‘Omnes et singulatim’: vers une critique de laraison politique.
In: FOUCAULT, Michel. Ditset écrits(1980-1988). Vol. I V. Paris: Gallimard, 1981a.
P. 134-161.

FOUCAULT, Michel. Le sujet et le pouvair. In: FOUCAULT, Michel. Dits et écrits
(1980-1988). Vol. I V. Paris: Gallimard, 1981b. P. 222-243.

FOUCAULT, Michel. Preface a |’ Histoire de la sexualité. In: FOUCAULT, Michel.
Ditset écrits (1980-1988). Vol. IV. Paris: Gallimard, 1984a. P. 578-584.

FOUCAULT, Michel. L’ éthique du souci de soi comme pratique de la liberté. In:
FOUCAULT, Michel. Dits et écrits (1980-1988), Vol. IV. Paris: Gallimard, 1984b. P.
708-729.

FOUCAULT, Michel. L'intellectuel et les pouvoirs. In: FOUCAULT, Michel. Dits et
écrits (1980-1988). Vol. IV. Paris: Gallimard, 1984b. P. 747-752.

FOUCAULT, Michel. Vérité, pouvoir et soi. In: FOUCAULT, Michel. Dits et écrits
(1980-1988). Val. | V. Paris: Gallimard, 1988a. P. 777-782.

FOUCAULT, Michel. Les techniques de soi. In: FOUCAULT, Michel. Dits et écrits
(1980-1988).Vol. I V. Paris: Gallimard, 1988b. P. 783-813.

FOUCAULT, Michel. Latechnologie politique desindividus. In: FOUCAULT, Michel.
Ditset écrits (1980-1988). Vol. IV. Paris: Gallimard, 1988c. P. 813-828.
FOUCAULT, Michel. Histéria da sexualidade: A vontade de saber. Vol. |. Lisboa:
Reldgio d’ Agua, 1994a.

FOUCAULT, Michel. Histéria da sexualidade: O uso dos prazeres. Vol. I1. Lisboa
Reldgio d’ Agua, 1994b.

FOUCAULT, Michel. Histéria da sexualidade: O cuidado de si. Vol. 11l. Lisboa:
Relgio d Agua, 1994c.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir. Petropolis: Vozes, 1999.

FOUCAULT, Michel. Le gouvernement de soi et dés autres: Cours au Collége de
France (1982-1983). Paris: Gallimard, 2008.

GREEM, Bill. Born-again teaching? Governmentality, ‘ grammar’ and public schooling.
In: POPKEWITZ, Thomas S.; BRENNAN, Marie (Org.), Foucault’'s challenge:
Discourse, knowledge and power in education. New York: Teachers College Press,
1998. P. 173-204.

HINDESS, Barry. Politics and governmentality. Economy and Society, Londres:
Routledge, v. 26, n. 2, p. 257-272, 1997.

116



HUNTER, lan. Culture and government: The emergence of literary education.
Houndmills: The Macmillan Press, 1988.

HUNTER, lan. Subjectivity and government. Economy and Society. Londres:
Routledge, v. 22, n. 1, p. 123-134, 1993.

MILLER, Peter; O'LEARY, Ted. Governing the calculable person. In: HOPWOQOD,
Anthony G.; MILLER, Peter (Org.). Accounting associal and institutional practice.
Cambridge: Cambridge University Press, 1994. P, 98-115.

MINSON, Jeffrey. Genealogies of morals: Nietzsche, Foucault, Donzelot and the
eccentricity of ethics. New York: St. Martin’s Press, 1985.

0, Jorge Ramos do. O Gover no desi mesmo: Modernidade pedagdgica e encenacdes
disciplnares do auno liceal (Ultimo quartel do século X1X-meados do século XX).
Lisboa: Educa, 2003.

O'MALLEY, Pat; WIER, Lorna; SHEARING, Clifford. Governmentality, criticism,
politics. Economy and Society. Londres: Routledge, v. 26, n. 4, p. 501-517, 1997.
POPKEWITZ, Thomas S. (Org.). Educational knowledge: Changing relationships
between the state, civil society and educational comunity. New York: State University
of New York Press, 2000.

ROSE, Nikolas. The psychological complex: Psychology, politics and society in
England, 1869-1939. L ondres: Routledge, 1985.

ROSE, Nikolas. I nventing our selves: Psychology, power and personhood. Cambridge:
Cambridge University Press, 1996a.

ROSE, Nikolas. Power and subjectivity: Critical history and psychology. In:
GRAUMANN, Carl F.; GERGEN, Kenneth J. (Org.), Historical dimensions of
psychological discourse. Cambridge: Cambridge University Press, 1996b. P. 60-82.
ROSE, Nikolas. Powers of freedom: Reframing political thought. Cambridge:
Cambridge University Press, 1999.

Jorge Ramos do O é Doutor em Histéria da Educac&o, pela Universidade de
Lishoa. Professor Associado da Faculdade de Psicol ogia e de Ciéncias da Edu-
cacdo da Universidade de Lisboa, Portugal.

E-mail: jorge.o@fpce.ul.pt

117



Gioverno dos
swoeocd  G0MOS @ ESCOlA
= (ontemporanea:
nedagogia do fitness

Maria Rita de Assis César
AndréDuarte

RESUM O —Governo dos Cor pos e Escola Contempor anea: Pedagogia do Fitness.
O artigo investiga o novo papel dainstitui¢éo escolar aluz dos conceitos foucaultianos
de biopolitica e de governamentalidade e danocdo del euziana de sociedade de controle.
Analisamos a escolamodernacomo institui¢do disciplinar privilegiadae discutimos sua
crise contemporéanea, recorrendo anogdo de pedagogiado controle, com aqual avalia-
mos as recentes reformas educacionai s que comegaram aredefinir o papel daescolano
presente. Finalmente, abordamos o fendmeno recentissimo da pedagogia do fitness,
nog¢éo com aqual procuramos pensar aimportanciadaescolanaaplicacéo das politicas
publicas, asquaisvisam aproduzir um corpo magro e saudavel no contexto do combate
aobesidade infantil.

Palavras-chave: Biopolitica. Gover namentalidade. Controle. Corpo. Educagéo.

ABSTRACT - Body Government and Contemporary School: Fithess' Pedagogy.
Thearticleinvestigatesthe school’s contemporary new role under thelight of Foucaultian
concepts such as biopolitcs and governamentality, and the Deleuzian notion of control
society. We analyze modern school as a privileged disciplinary institution and its
contemporary crisis is focalized by the notion of control pedagogy, with which we
evaluate recent educational reformsthat have started shaping the school’s new rolein
the present. Finally, we approach a very recent phenomenon that we title as ‘fitness
pedagogy’, in order to enlighten the school’s new role in the application of public
policies which aim at producing a thin and healthy body in the context of fighting
infantile obesity.

Keywords: Biopalitics. Gover namentality. Control. Body. Education.
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Biopoliticae Governoem Michel Foucault: mapeamentodo
per cur so geneal 6gico

Em obras essenciais como Vigiar e Punir (1984a) e Histéria da Sexualida-
de 1. Avontade de saber (1984b), Michel Foucault demonstrou como aidéiade
corpo organismo tornou-se o foco para a aplicagdo dos dispositivos discipli-
nares sobre os corpos individuais, a partir do século XVII, e como o apareci-
mento da nocé&o de corpo-espécie, apartir da segundametade do século X VI,
tornou-se areferénciadecisivaparaaproducdo de formas variadas de controle
da populagdo. Em outras palavras, no curso do desenvolvimento de suarefle-
x&0 geneal 6gica sobre o exercicio das relagdes de poder nas instituicdes mo-
dernas, Foucault acrescentou as discussdes desenvolvidas em torno do con-
ceito de anatomo-politica do corpo disciplinado individualmente, as analises
centradas em torno do conceito de biopolitica das popul agbes, entendido como
gestéo estatal do corpo e da vida da espécie humana.

A partir do momento em que passou a investigagdo dos dispositivos de
producdo da sexualidade, Foucault percebeu que o sexo e, portanto, a propria
vida, haviam se tornado alvos privilegiados da atuagdo de um conjunto de
poderes normalizadores que jando tratavam simplesmente de regrar comporta-
mentosindividuais ou individualizados, mas que pretendiam normalizar apré-
pria conduta da espécie, bem como regrar, manipular, incentivar e observar
fendbmenos populacionais como as taxas de natalidade e de mortalidade, as
condi¢des sanitérias das grandes cidades, o fluxo dasinfecgdes e das contami-
nacdes, a duracdo e as condicdes da vida, etc. A partir do século XIX, jando
importava mais apenas disciplinar as condutas, pois também era preciso im-
plantar um gerenciamento planificado davidadas populagdes. Assim, o que se
produziu por meio da atuagé@o especifica do biopoder ndo foi mais apenas o
individuo ddcil e (til, mas apropriagestéo cal culadadavidado corpo social. A
partir dessa mutagéo analitica, as figuras do Estado e do poder soberano, que
Foucault pusera anteriormente entre parénteses, afim de compreender o modus
operandi dos micropoderes disciplinares, tornaram-se entdo decisivas, pois
constituiam ainstancia focal de gest&o das politicas publicas relativas a vida
da populagéo.

Apbster analisado as formas de exercicio do biopoder estatal sobre a popu-
lagdo em suasformas maisextremas, ao longo dos séculos X1X e X X, culminando
na discussdo do nazismo e do stalinismo no curso Em defesa da sociedade, de
1975-1976 (1999), a pesquisade Foucault umavez mais sofreu interessantes des-
locamentos. A partir do curso de 1977-78, Seguranca, Territério, Populacéo
(20044a), o autor deteve-se mai s especificamente naanalise dasdiferentesformas
de controle e de gest&o da popul agdo no contexto do mercantilismo edoliberalis-
mo econémico cléssico. Foucault discutiu aguelaquestdo no ambito daarticula
¢éo entre Estado moderno, economia politica e dispositivos de seguridade, a
partir da introducdo dos novos conceitos de governamento e de
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governamentalidade®. Com o auxilio de tais conceitos, Foucault procurou com-
preender como sedeu a*formaggo de umagover namentalidade politica: ou sgja,
amaneira como a conduta de um conjunto de individuos esteve implicada, de
modo cadavez mais marcado, no exercicio do poder soberano” (Foucault, 1994,
p. 720)2. Ao criar o neologismo da governamentalidade como instrumento
heuristico paraainvestigacéo da racionalidade das préticas de controle, de vigi-
lancia e de intervencdo governamental sobre os fendmenos populacionais,
Foucault entendeu a populagéo como novo “ sujeito politico, como novo sujeito
coletivo absolutamente alheio ao pensamento juridico e politico dos séculos
prévios’ (Foucault, 20044, p. 44).

Em sintese, Foucault agorarelacionavaamutacdo naformado exercicio do
poder estatal sobre os fenémenos de populagdo, iniciada a partir do século
XV e analisada anteriormente no volume | daHistéria da Sexualidade, com
a descoberta das técnicas de governamento estatal orientadas pelo principio
liberal do laissez-faire. No computo geral do projeto geneal 6gico, aintroducao
da nogao de técnicas de governamento teve o mérito de enriquecer a compre-
ensdo foucaultiana do exercicio do poder, visto que agora ja ndo era mais
possivel compreender o fendbmeno do poder soberano apenas segundo o regi-
me dainterdic&o legal. Em outros termos, Foucault agora reconhecia aimpor-
tancia de situar o liberalismo, entendido como técnica de governamento, “no
interior das mutac@es e transformagdes das tecnol ogias de poder”, compreen-
dendo que “a liberdade nédo é outra coisa que o correlato da atuacdo dos
dispositivos de seguridade” versando sobre a circulagdo das pessoas e das
coisas (Foucault, 20043, p.50).

Finalmente, em Nascimento da biopolitica (2004b), curso proferido no
CollégedeFranceem 1979, Foucault discutiriaasformas e astécnicasneoliberais
de exercicio do poder estatal do segundo pds-guerra. Nesse curso, 0 autor
propunha algumas andlises das praticas governamentais dos anos 1970, ao
mesmo tempo em que antecipava seus possiveis desdobramentos e
conseguéncias no futuro préximo, ao centrar aaten¢ado nos conceitos de* capi-
tal humano”, de “sociedade empresarial” e de mercado competitivo, tal como
formulados pela Escola de Chicago, assumindo-os como as novas instancias
normativas da padronizacdo, da veridiccdo e da gestéo dos comportamentos
da populacdo. Sobretudo a partir do conceito neoliberal de capital humano, a
anterior figuramodernado sujeito sujeitado por meio das préticasinstitucionais
disciplinares acabou por dar lugar, no pensamento de Foucault, a um novo
produto subjetivo, aquele oriundo dos comportamentos, das praticas e dos
discursos do sujeito que responde as exigéncias e as demandas variadas do
mercado econdmico.

Sob o impacto do neoliberalismo norte-americano do segundo pds-guerra,
0 homem passou a ser compreendido e determinado como homo oeconomicus,
isto & como agente econdmico que responde aos estimul os de concorrénciado
mercado. Foucault demonstra que, no dmbito do neoliberalismo, o mercado
sobrep8e-se a velha ficcdo jusnaturalista segundo a qual o certo e o errado, 0
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permitido e o proibido, definir-se-iam a partir da constitui¢do da maquinaria
juridico-politica que, na filosofia politica moderna, culmina nainstituicéo do
poder soberano. Em vista disso, Foucault dirigiu seu interesse para a analise
das formas flexiveis e sutis de controle e de governamento das popul agles e
dos individuos, tal como €elas se exercem por meio das regras neoliberais da
economia de mercado. O novo axioma biopolitico vigente nas sociedades
neoliberaisjanao se encontramais exclusivamente na dependénciadosincen-
tivos e das agGes di scricionarias do poder soberano quefaz viver e deixamorrer
certas parcelas da populacdo, tal como o autor descrevera 0s mecanismos da
biopoliticaem trabal hos anteriores. Paraabiopoliticaneoliberal, por outro lado,
“E preciso governar para o mercado, em vez de governar por causa do merca-
do” (Foucault, 2004b, p. 125).

No centro da consideracéo foucaultiana sobre a governamentalidade
biopolitica neoliberal encontra-se a articulagdo da concepgdo do homem
como homo oeconomicus, isto € como agente que responde a | 6gica econd-
mica da concorréncia de mercado, com achamadateoriado “ capital humano”,
paraaqual o agente econdmico néo é apenas um empreendedor no mercado
detrocas, massim um “empreendedor de si mesmo”, poistoma-seasi mesmo
como seu proéprio produtor de rendimentos e capital (Foucault, 2004b, p. 232).
Ja no final da década de 1970, Foucault compreendera que haviamos nos
transformado em agentes econdmicos que precisam valorizar e amplificar con-
tinuamente nossas capacidades e nossas habilidades profissionais, afim de
nos tornarmos competitivos no mercado de trabal ho da sociedade empresari-
al. Foucault descobrira que a determinacéo do padréo comportamental dos
individuos e da populagéo ja ndo dependia mais apenas da atuagdo governa-
mental empreendida pelo Estado, pois o proprio mercado de concorréncia
também se encarrega perfeitamente dessa tarefa, atuando de maneiradescen-
tralizada e bastante eficaz como insténcia privilegiada de producéo de subje-
tividades e de verdades. No curso Em defesa da sociedade e no volume | da
Histéria da sexualidade, Foucault considerou a biopolitica a partir da capa-
cidade de acéo do poder estatal, visando aincentivar avida e aniquilar suas
partes consideradas perigosas por meio de politicas publicas dirigidas. Ago-
ra, em Nascimento da biopolitica, ele centrava a atencéo na caracterizag@o
dos sutis processos de governamento econdmico da populagdo. A partir do
momento em que as popul agdes submetem sua conduta e seus comportamen-
tos cotidianos aos principios do autoempreendedorismo da teoria do capital
humano, elas se tornam presas voluntérias de processos de individuacéo e
de subjetivacéo controlados flexivel mente pel o mercado. Em suma, Foucault
centrou sua andlise das tecnologias neoliberais de governamento a partir da
discussao da seguinte questéo: de que maneiras 0 mercado pode se tornar
um instrumento de governamento da populagdo, isto €, de que maneira o
mercado econdmico competitivo pode atuar de maneiraaregrar, anormalizar
e aadministrar a conduta da populacéo, estabel ecendo-se assim padrbes de
normalidade e de veridicgao? Para Foucault, no coragdo da biopolitica
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neoliberal trata-se de “generalizar, de difundir, de multiplicar, tanto quanto
possivel, asformas empresa, de maneiraafazer do “ mercado, daconcorréncia
€, por consequéncia, da empresa, aquilo que se poderia chamar de poténcia
informante da sociedade.” (Foucault, 2004b, p. 154).

Se refletirmos a partir da discussdo foucaultiana da no¢éo neoliberal de
“capital humano”, compreenderemos que 0 hovo sujeito econdmico ativo de-
verd produzir-se a si mesmo por meio das novas tecnologias informacionais,
nutricionais, educativas e fisicas, as quais deverdo ampliar suas capacidades
corporais e cognitivas no sentido de tornélo um empreendedor de si mesmo.
Esse novo sujeito serd, dentre outros fatores, o resultado de investimentos
educacionais na infancia e na juventude, garantidos tanto por meio de inter-
vencOes estatais, visando ao governo da salde e do corpo a partir da escola,
guanto por meio das proprias respostas dos sujeitos aos estimul os e as deman-
das do mercado de concorréncia. De todo modo, o objetivo das novas formas
de governamento dos corpos e das almas — sejam elas ativadas por meio de
politicas publicas estatais ou por meio das demandas flexiveis e descentradas
do mercado econdmico, sem deixar de mencionar que muitasvezestaisestraté-
gias de atuacdo apresentam-se de maneira combinada — é a aquisicdo de com-
peténcias adequadas ao mercado neoliberal, as quais se associam exigéncias
de prolongamento da salide, da juventude e da beleza dos corpos produtivos.
Segundo a perspectiva neoliberal do autoempreendedorismo contemporéneo,
a sallde e a educagéo escolarizada devem se reorganizar com o objetivo de
produzir o capital humano dotado de um belo corpo, excelente salide juvenil e
habilidadesinformacionais e cognitivas extraordinarias®.

Como pretendemos argumentar aseguir, tais conceitos of erecem importan-
tes instrumentos, a partir dos quais podemos pensar 0 novo papel biopolitico
gue aescolapés-disciplinar comegaaassumir no mundo contemporaneo. Tan-
to quanto aescoladisciplinar, agoraem crise aguda, também a escola contem-
porénea toma o corpo e a vida das criangas como matéria farta parainterven-
¢Oes operacionalizadas, apartir das novas figuras do gover namento biopolitico
neoliberal, dentre as quais destacaremos as recentes reformas educacionais
gue instauraram a pedagogiado controle e os programas alimentares centrados
nas pedagogias do fitness, aspectos decisivos para a compreensao dos novos
papéis assumidos pela institui¢do escolar no mundo contemporaneo®.

A escoladisciplinar easfigurasdo governamento escolar

Entendida como um processo deinstitucionalizag&o social, amodernidade
trouxe consigo um conjunto de procedimentos discursivos e institucionais
sobre a educagao, visando a produgéo de um determinado corpo. Para Michel
Foucault, a instituicdo escolar constituiu o paradigma moderno da
disciplinarizacdo e do governo dos corpos, pois foi o lugar privilegiado das
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medi das higiénicas e alimentares destinadas agarantir asaide fisicae moral de
jovens e criangas. Ao longo dos séculos X1X e XX, periodo em que se obser-
vou 0 processo de universalizagdo da instituicao escolar, a histéria da educa-
¢do inspirada nas reflexdes de Foucault demonstra a configuracéo dos proces-
sos de intervencdo disciplinar e governamental, tanto no corpo e na alma das
criancas tomadas como individuos, como no corpo dapopulagéo infantil, dese-
nhando e produzindo grandes aparelhos de governamento dessa popul agdo
especifica. Assim nasceu e se perpetuou ainstitui¢éo escolar na modernidade,
isto € como uma grande maquina de governamento das criancas, produzindo
préticas e saberes sobre ainfancia.

Enquanto institui¢éo disciplinar, aescola constituiu-se como local pri-
vilegiado darealizacédo exaustiva dos exercicios, dos exames, das punicoes
e das recompensas centradas no corpo infantil. Seguindo um viés
foucaultiano, ao analisar o papel da escola na modernidade e seus limites
contemporéaneos, Alfredo Veiga-Neto demonstrou que as reflexes de
Immanuel Kant sobre a pedagogia instauraram os marcos discursivos fun-
dadores daquilo que se poderia chamar de uma histéria geneal6gica da
instituicdo escolar (Veiga-Neto, 2000, p.09). No ano de 1776, em suas aulas
sobre a pedagogia na Universidade de Konisberg, Kant tornou-se um dos
principais responsaveis pela criagdo do discurso pedagdgico moderno ao
assumir aescolacomo lugar por excelénciadadisciplinariza¢&o do corpo da
crianca. Quando interrogado sobre afuncéo daescola, Kant responde: “En-
viam-se em primeiro lugar as criangas para a escola ndo com aintengdo de
gue elaslaaprendam algo, mas com o fim de que el as se habituem a perma-
necerem tranglilamente sentadas e a observar pontualmente o que se lhes
ordena’ (Kant, 1996 apud Veiga-Neto, 2000). No projeto kantiano de insti-
tuicdo escolar, chamado pela historiografia escolar de “escola prussiana’
(Dussel; Caruso 2003, p. 110), coube ao Estado atarefa de organizar e de
regular os sistemas de ensino, estabelecendo a relagéo entre governo e
educacao dainfancia (Pineau, 2005, p.40).

Paulatinamente, a partir do final do século XVIII, os recentes Estados
nacionais europeus comegaram a demonstrar interesse na educagéo das cri-
angas, visto que, até entdo, a educagéo primaria se derapreferencialmente em
obrasfilantrépicas e de caridade, de caréter privado. Asleisde obrigatoriedade
escolar na Europa das Ultimas décadas do século XVIII e primeiras do XIX
tinham como objetivo capturar as criangas das ruas e col océa-las em um ambi-
ente fechado, aplicando-1hes exercicios disciplinares que visavam agovernar
seus corpos e suasamas. NaFranca, alei de obrigatoriedade escolar de 1882
estabel eceu um sistemanacional de educacéo primériapor meio de umaagdo
de governo, que organizou uma rede da qual nenhuma crianga poderia esca-
par. A contrapartida dessa agdo foi a imediata definicdo das criancas que
escapavam a rede como potenciais causadoras da desordem social. Segundo
Anne Querrien: “Aquele que escapa € um causador de desordens em poten-
cial, um delinguente, ja que o termo delinquente em sua origem serve para
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designar a crianca que n&o assiste a escola e que ndo a frequenta com regu-
laridade” (Querrien, 1994, p.42). Assim se estabel eciapor completo aconfigu-
racéo daescola primariacomo aformade capturae de governo dainfancia, a
qual, por suavez, serepartiaem infancianormal eanormal, najustamedidaem
que os corpos e as almas das criancas eram capturados e governados no
interior das redes de escolarizac8o ou delas escapavam. A educacéo, ao se
transformar em umaformade raz&o de Estado, acabou por configurar o Esta-
do como um ente educador. A educagdo que se produziu como razdo de Esta-
do, isto &, enquanto agdo de governamento, se deu por meio do controle
arquitetdnico das edificagdes escolares; do disciplinamento dos saberes e
pelo desenho dos curriculos; além da profissionalizagdo da docéncia
(Narodowski, 2006; Varela, 1994; Escolano, 1998).

No Brasil, mesmo que desde as Ultimas décadas do século XIX houvesse
uma organizagdo do ensino nos Estados e regides, foi somente na década de
1930, durante 0 Governo Provisorio, que se estabel eceu um sistemanacional de
educacgdo, aindaqueincipiente (Cesar, 2004, p. 76). Naconstituicdo de 1934, o
Estado brasileiro foi nomeado responsavel pela educacdo da populacéo brasi-
leira. Com acriacdo do Ministério da Educacgéo e Salide Plblica, em 1930, esta-
bel eceu-se de imediato a conjugacdo naturalizada entre educacao e saide pu-
blica, a exemplo de outros Estados nacionais europeus’. Na configuracéo da
institui cdo educacional moderna, conjugaram-se atarefadainstrucéo e as me-
didas higiénicas e alimentares visando asaldefisicaemoral, formando-se uma
verdadeira cruzada sobre os corpos infantis.

A alianca entre Estado, pedagogia e medicina colocou todos os aspec-
tos davidadas criangas em evidénciano interior da escola, e suas minimas
manifestacBes foram cuidadosamente escrutinadas: além das aulas, as brin-
cadeiras de pétio, a merenda, as vacinas, 0s exercicios fisicos, a higiene
corporal, tudo foi tomado como campo de intervencdo e de producgdo de
verdades sobre ainfancia, formando-se um sistema disciplinar, no qual os
exames corporais compuseram medidas centrais no processo de educagdo
escolarizada. No interior de umainstitui¢céo escolar determinada pelanatu-
ralizacdo do elo entre Estado, pedagogia e medicina, jamaisfizeram sentido
quaisquer perguntas ou desconfiancas sobre a razdo das campanhas de
vacinagao e as revistas relativas ao asseio do corpo, conjugadas a alfabeti-
Zagao e ao ensino de matemética, parando mencionar as préticas de educa-
¢ao civica como as marchas, hinos e juramentos a bandeira nacional. A
higiene e a salide destinavam-se a construgdo de uma popul agéo saudavel;
0 civismo, aformagéo de uma populagéo amante dos valores nacionais; ao
passo que o letramento destinava-se a produgdo de uma populagéo de tra-
balhadores esclarecidos. Assim se configuraram os valores absolutos de
todos os projetos nacionai s de educagéo, os quaistomaram ainfancia como
objeto de suas préticas de conformagdo de uma populagdo adulta viavel,
previamente preparada para as formas de governamento centradas na ges-
té@o do trabalho, da familia, e da sade.
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Asnovas modalidades do governamento naescola(l): a
pedagogiado controle

Quando se acena para o fim dos sujeitos escolares, para o fim dainfancia
(Narodowski, 1999) ou paraamorte daadolescéncia (Cesar, 2008) no contexto
dareflexdo sobre a escola contemporanea, aquilo que se pretende argumentar
€, sobretudo, que as praticas e 0s discursos, que constituiram tais sujeitos no
ambito dos processos de escolarizagdo da modernidade, deixaram néo apenas
de produzir significados, mas também de produzir os préprios sujeitos. Nessa
perspectiva, perguntar sobre o sentido da instituicdo escolar na
contemporaneidade, ou, em outros termos, perguntar se “as criangas ainda
devemir aescola’ (Veiga-Neto, 2000), € parte constitutivadainvestigagdo que
detecta a crise contemporanea da constitui ¢ao dos sujeitos a partir dos discur-
sos e préticas normalizadores, configurados pel os dispositivos modernos.

O proprio Michel Foucault demonstrou que os limites historicos da socie-
dade disciplinar estavam demarcados janos Ultimos anos da décadade 1970, o
gue também se dei xava perceber com 0s deslocamentos tedricos proporciona-
dos pelos seus conceitos de biopolitica e de governamentalidade, os quais
apontavam as transformagdes pelas quais o Estado comecava a passar. Se-
guindo as pegadas de Michel Foucault, Gilles Deleuze (1996) compreendeu a
crise da sociedade disciplinar como uma crise dos modos de confinamento, tais
como a prisdo, o hospital, a fabrica, a escola e a familia. Para Deleuze, os
confinamentos da disciplina eram moldes produtores de subjetividades, ao
passo em gue 0s novos controles sdo uma“modulagdo”, isto €, umamoldagem
gue pode ser transformada continuamente, produzindo a situagéo da subjetivi-
dadeflexivel como chave do controle (Deleuze 1996, p. 221). Asantigasingtitui-
¢Oes, como afébrica, o hospital, aprisdo eaescolatransformaram-se em empre-
sas, modificando agramatica que haviasido produzida pelavel ha sintaxe disci-
plinar. No querespeitaao regime das escol as, Deleuze afirmaque as sociedades
de controle se caracterizam pelas “ formas de control e continuo, avaliacéo con-
tinuae aacdo daformagéo permanente sobre a escola, o abandono correspon-
dente de qualquer pesquisa na universidade, a introducéo da empresa em to-
dososniveisdeescolaridade” (Deleuze, 1996, p. 225). Se nasociedade discipli-
nar o corpo e avidahaviam sido matériafartaparao exercicio dadisciplina, do
governo e do biopoder, na sociedade de controle observa-se uma intensifica-
¢éo dos controles sobre 0 corpo e sobre 0s processos de subjetivacéo, toma-
dos agora como substratos de novas agfes governamentais. A conjugacdo da
no¢do deleuziana de sociedade de controle com as nogdes foucaultianas de
biopolitica e governamento nos gjuda a compreender os deslocamentos con-
temporaneos operados nas moribundas institui¢des modernas, sobretudo na
escola contemporanea.

Observam-se, nainstitui¢do escolar contemporénea, uma série de evidén-
cias dessas transformagdes em relacéo a docéncia ou a profissionalizagdo dos
professores, tais como a substitui¢ao daformagéo bésica pelaidéiade forma-
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¢ao permanente ou formagdo continuada; o ensino adistancia, queiradispen-
sar a arquitetura escolar, tdo fundamental nos processos de disciplinarizag&o;
além da ideia dos ciclos de aprendizagem, que irdo subverter, a0 menos em
parte, a realizacdo dos exames. Além dessas novas préticas em relacdo aos
novos sujeitos escolares, observa-se também uma intervencao direta nos cur-
riculos e nadistribuicdo dos saberes no interior dainstituicéo educacional com
aintroducéo de novos assuntos e temas, 0s quais ndo sdo mais distribuidos de
maneiradisciplinar, massim de maneiratransversal, no desenho curricular. No
Brasil, essatransformagdo materializou-se nos Par&ametros Curriculares Naci-
onais (PCN) do final dosanosde 1990. Temas como cidadania, éticaedesigual-
dades sociais e de género, salide e mei 0 ambiente apareceram como preocupa-
¢Oes centrais, as quais devem atravessar as disciplinas tradicional mente cons-
tituidas nas grades curriculares. A época de sua elaboragdo, e logo apds a sua
publicacgo, as criticas centraram-se naideiade um curriculo nacional, em desa-
cordo com as abordagens multiculturais, e em torno da propria ideia de
transversalidade dos temas.

Emborao debate em torno dos PCNss, na década de 1990, tenha constituido
um territério fértil para a reflexdo educacional brasileira, até hoje pouco se
entendeu qual é o papel desse material amplamente divulgado entre professo-
res e professoras do ensino béasico. Os Parametros Curriculares Nacionais,
em conjunto com as novas formas de organizac&o ou gerenciamento do ensino
brasileiro, como aLei deDiretrizes e Basesde 1996, o Programa de Avaliacao
do Livro Didatico, entre outros programas e leis promulgados naguele perio-
do, delinearam novos sentidos para a educacdo: saiamos da escola disciplinar
e entrdvamos no universo da pedagogia do controle (Cesar, 2004). A introdu-
¢80 desse novo conjunto de discursos, de préticas e de saberes configurou
novas formas de governamento da inféancia e da juventude. Com aintrodugdo
da nova pedagogia do controle, os discursos escolares e nao-escolares torna-
ram-se idénticos e assumiram umamesmafuncdo, que pode ser compreendida
em termos da produc&o do novo sujeito moral, o sujeito flexivel, tolerante e
supostamente auténomo, requerido pelas novas modulactes do controle que
gravitam entre o Estado e o mercado neoliberal. Tais consideracfes permitem
associar o conceito deleuziano de control e as formul agbes foucal tianas sobre a
biopoliticaem suavertente neoliberal, propostas em Nascimento da biopolitica.

Ao analisar o novo liberalismo econdmico, Michel Foucault encontrou-se
com aformulag@o de um novo sujeito econdmico ativo, o qual se distingue do
sujeito sujeitado da sociedade disciplinar namedidaem quedeve produzir-see
governar-se a si mesmo. Nesse processo, tornam-se decisivas as novas
tecnologiasinformacionais, nutricionais, educativas efisicas, asquaisvisam a
ampliar suas capacidades corporais e cognitivas de maneiraatornar tal sujeito
um “empreendedor desi mesmo” (Foucault, 2004b, p.232).

A partir de agora, o processo educacional ndo maisrepresentaraumalenta,
detalhada e exaustiva jornada disciplinar, na qual cada detalhe é corrigido ao
mesmo tempo em que se produzem as hierarquias e exclusdes. Ao contrario, a
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educacédo devera ser tomada como empreendimento cuidadosamente analisa-
do pelo Estado, pelasfamilias e pel o proprio sujeito. O novo homo oeconomicus
serd o resultado de investimentos familiares e educacionais na infancia e na
juventude, assim como também serd o resultado de intervengdes governamen-
taisno campo dasalde e do corpo, as quais determinardo, além daaquisi¢éo de
novas competéncias necessarias para 0s novos tipos de trabalho, também o
prolongamento da salde e da juventude desse novo corpo. Nessa perspectiva
autoempreendedora, asalde e o corpo, além daeducagéo escol arizada e profis-
sional, reorganizam-se com o objetivo de produzir o capital humano dotado de
um bel o corpo, excelente salide juvenil e habilidadesinformacionaise cognitivas
extraordinarias.

Asnovas modalidades do governamento naescola (l1): as
pedagogias do fitness

No contexto das reformas educacionais da década de 1990, orientadas por
conceitos oriundos do neoliberalismo econdmico da Escola de Chicago, aboa
forma e o corpo magro comegaram a assumir um lugar decisivo na escola,
ensejando a constituicdo das pedagogias do fitness no combate a obesidade
infantil. As novas préticas de governo dos corpos infantis pressupdem a toma-
da de medidas, arealizagéo de exercicios, a elaboracdo de novas merendas €,
sobretudo, a difusdo de um estilo de vida magro e saudavel, tema central da
nova pedagogia do corpo que agora invade a escola contemporanea e a toma
como instrumento privilegiado de difusdo. Nossa hipdtese € que as novas
pedagogias do fitness sdo o resultado de uma singular equagdo entre as técni-
cas de governamento estatal, visando ao controle publico da alimentacdo na
instituicdo escolar, e as técnicas biopoaliticas neoliberais orientados pelo mer-
cado econdmico, ambos tendo em vista a formacéo de futuros sujeitos
autoempreendedores.

O governo dos corpos na contemporanei dade transformou-se em um pro-
cesso massificado e, a0 mesmo tempo, individualizado de gestéo e de adminis-
tracdo do corpo saudavel, entendido agui como o corpo magro, leve, agil e
flexivel. Essanovagestdo davidadé-se por meio daalimentagdo cientificamen-
te balanceada, pela prética de exercicios fisicos controlados, pelo controle do
estresse e pelo estimulo da felicidade. A ideia do risco para a salde e para o
corpo torna-se central na contemporaneidade, conquistando contornos
biopoliticos fundamentais (Ortega, 2008; Fraga, 2006). O corpo, que jaerao
suporte e 0 produto da matériadisciplinar, assume agoraumanovacentralidade
nas modul agdes biopoliticas de gover namento neoliberal . A produgéo da sub-
jetividade agora € ocupada quase compl etamente pel o regramento das préticas
alimentares e davidaativa, pois alimentar-se adequadamente e col ocar o corpo
em movimento tornaram-se 0s elementos essenciais, tanto do ponto de vista
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das acGes de governo provenientes do Estado, como também daquelas oriun-
das das novas formas de autogoverno mediadas pelo mercado.

As praticas da alimentacéo saudavel, como formas de produgéo subjetiva,
dependem de um conjunto de normas moduladoras atribuidas ao sujeito tanto
por meio de instituigdes, como a escola, quanto na auséncia de tais institui-
¢oes, isto &, por meio das demandas e das exigéncias do proprio mercado. A
decisdo entre ser magro ou ser gordo € uma decisao subjetivaeindividual, mas
0 Estado seimportacom elae buscaincentivar aassim chamada decisdo corre-
ta, na medida em que prevé a deterioracdo da saude da populacéo e a
consequente ampliagdo dos gastos com a salde publica. Assim, a decisao
individual assentada sobre o carater, aforcade vontade, a preguica, aindol én-
ciae aincapacidade de resistir auma comida repleta de gorduradiz também a
verdade do sujeito, sobre o qual agora intervém politicas publicas e enuncia-
dos mercadol 6gicos diversos. Francisco Ortega (2008), em suarecente andlise
sobre 0 corpo contemporaneo, definiu essa nova determinagao biopolitica so-
bre o corpo magro e saudavel em termos de uma bioascese.

A escola contemporanea ndo poderia passar a margem desses novos pro-
cessos biopoliticos. No contexto da crise das instituicGes disciplinares e das
recentes reformas nacionais que instauraram a pedagogia do controle, ainsti-
tuicdo escolar tenta esbocar um novo sentido parasi. Por certo, a escola con-
temporanea ainda € umainstitui¢cdo disciplinar e nelaencontramos velhos arte-
fatoscomo curricul os, grades curricul ares, exames, bol etins, carteirasenfileiradas
e professores e professoras que clamam por maisdisciplinanasaulas. Todavia,
por outro lado, também se observa a entrada definitiva de novos temas e de
problemas que passam a habitar e acolonizar definitivamente os velhos progra-
mas curriculares, taiscomo aética, 0 consumo, o0 meio ambiente, asexualidade,
asrelacOes étnico-racials, as relagdes de género, aprevencado de doencas sexu-
amentetransmissiveis e, maisrecentemente, as questdes alimentares voltadas
para os projetos de combate a obesidade na escola. Nessa encruzilhada de
abordagens e projetos educacionais distintos, a instituicdo escolar mantém
suavocagdo inicial de produzir corpos saudaveis. Afinal, aaliancaentre salide
e educacéo sempre foi a marca da educacdo escolarizada, mesmo que, na
contemporaneidade, tal alianca ganhe novos sentidos, Vvisto que 0s processos
de subjetivacdo e de sujeicdo ja ndo sdo 0s mesmos de antes.

Especialmente na Ultimadécada, aboaformae o corpo magro comegaram a
tomar um lugar importante nas preocupagdes escolares. Ainda que a salde
nunca tenha deixado de ser um foco importante na escola, visto que as agdes
de medir e de pesar os corpos foram constitutivas das pedagogias higienistas
no decorrer dos séculos X1X e XX (Soares, 2006, p. 82). Percebe-se agoraum
deslocamento mais incisivo no sentido da produgédo do corpo magro e saud&
vel. Carmen L Ucia Soares mostra que, na escola contemporanea, atomada de
medidas € atualizada por meio de transformagdes cientificas e tecnol dgicas,
aliadas a uma preocupagdo crescente com a juventude, com a salide e com a
obesidade. Desse modo, 0s novos programas educacionais, que bem poderia-
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mos denominar de pedagogias do fitness, dada a permeabilidade entre os dis-
CUrsos e as préti cas escol ares e nao-escol arizados sobre a salide, umavez mais
tomam as medidas corporais de criancas e dejovens no interior daescola. Uma
vez definidos os novos parametros relativos a magreza e a saide, o novo
higienismo constitui a ténica dos programas escolares contra a obesidade in-
fantil. Naescola, tomam-se agoramedidas de cintura, abdome, coxas, peitoral,
calcula-se 0 IMC e se realiza a equacdo sobre a circunferéncia abdominal, de
maneiraidénticaao procedimento das academias de ginastica, dos consultéri-
0s médicos e das nutricionistas.

Os especialistas saem de seus consultorios, de seus gabinetes, de seus
centros de pesquisa e partem rumo ainstitui¢éo escolar em umacruzadacontra
aobesidade naescola: o lemaé fechar o cerco contraagordurae contraafalta
de atividade fisica. AfericBes, exercicios, novas merendas e, sobretudo, um
novo estilo de vida, magro e saudavel, constituem o tema das novas pedagogi-
as do fitness na escola. Desse modo, instrumentos de medida, velhos e novos,
re-habitam e ressignificam o interior dainstitui¢do escolar, produzindo aquele
guetalvez sgjao novo mau aluno, isto &, 0 aluno obeso. A obesidade seraagora
o novo lugar daindoléncia e dafaltade caréter no interior daescolaetodo um
novo dispositivo biopolitico induzira a producédo de novos governamentos
para os corpos de criangas e de jovens, em nome da salde fisica e moral da
populagéo escolar.

Observam-se no interior da escola contemporanea novas formas de propor-
cionar aalimentacdo. O ProgramaNaciona deAlimentac&o Escolar, criado no ano
de 1955 com a preocupacdo de nutrir uma populacdo que poderia sucumbir em
virtude dafome, passou a se preocupar na Ultima década com o balanceamento
cal6rico da merenda escolar, em razdo da crescente identificagdo da obesidade
nas escolas. As escolas, em conjunto com as administracdes municipai's, estadu-
aisefederal, além de varias associagbes cientificas, como aABESO (Associagéo
Brasileira para o Estudo da Obesidade), a SBEM (Sociedade Brasileira de
Endocrinologia e Metabologia), a SBP (Sociedade Brasileira de Pediatria), o
SISVAM (SistemadeVigilanciaAlimentar e Nutricional de Curitiba/PR), 0 Obser-
vatério de Politicas de SegurancaAlimentar e Nutricdo daUniversidade de Brasilia,
passaram a elaborar e aplicar programas para a erradicagdo da obesidade. Em
2003, 0 Observatorio de PoliticaseAlimentacdo Saudavel daUNB criou o projeto
A escola promovendo habitos alimentares saudaveis e passou a atuar em esco-
las do Distrito Federal com um programa desenhado por nutricionistas daquela
Universidade. Posteriormente, no ano de 2004, esse projeto produziu o Progra-
ma Escola Saudavel com o apoio das associacBes médicas ABESO, SBEM e
SBP, além do apoio do Ministério da Salde, do Desenvolvimento Socia e do
CombateaFomeedo ProgramaNaciond deAlimentagdo Escolar (ABESO, 2003).
Esse programa, em particular, teve como objetivo sua expansdo para todas as
escolas brasileiras e, sobretudo, a elaboragéo de politicas publicas nacionais de
alimentagdo nasescolas detodo o pais. A avaliacao redizadapor especidistasfoi
ade que um programa de alimentag&o nas escol as incidiriatransversamente no
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Seu programa curricular, de maneira que as criancas seriam agentes transforma-
dores dos hahitos aimentares da familia e da comunidade. De acordo com o
projeto, se o programa fosse bem aplicado nas escolas, obtendo a reducéo do
peso dos alunos, essas ganhariam uma placasinalizando tratar-se de uma Escola
Saudavedl, titulo que teriaavalidade de um ano e estaria sujeito anovaavaliacao
do peso dosaunos (ABESO, 2004).

Nas cidades de Curitiba/PR, Floriandpolis/SC e Rio de Janeiro/RJ surgiram
leis que impedem a venda de produtos ndo-saudaveis nas cantinas das esco-
|as, além de programas que modificaram por completo asrelagdes alimentares,
implicando a erradicacdo dapresencade merendeiras e das pequenas cozinhas,
tal como ocorreu nacidade de Curitiba/PR. No &mbito dos projetos de alimen-
tacdo balanceada, essa cidade optou pela alimentac&o industrial, o que resul-
tou em um contrato milionario com umaempresa que produz as refeigdes para
todas as escolas do municipio®. Os cuidados com quantidade energética ou
cal éricadas refei ¢cles servidas aos alunos sdo baseados em avaliacoes prévias
realizadas, por meio de projetos, que aferiram e que distribuiram em umaescaa
biométrica o peso das criangas. Assim, aalimentacdo balanceada éindividuali-
zada e sera distribuidaaos alunos em caixinhas de cores distintas, diferencian-
do a alimentacéo entre as criancas normais e as obesas. Além da merenda, o
programa alimentar oferece, dentro do horério das aulas, visitas guiadas as
fazendas que produzem os alimentos que supostamente serdo consumidos,
completando o ciclo da salide e da boaforma’.

Ademais, os novos postulados sobre o corpo saudavel na escola visam a
uma transformacdo de maior amplitude. Uma vez constatada a obesidade em
criancas cada vez maisjovens no interior dainstituic@o escolar, essas devem se
converter em emissariasdahboaforma, isto € em multiplicadoras dasboas manei-
ras a mesa ou do novo estilo de comer. Talvez se encontre ai a equacdo entre
biopoliticacomo controle publico daalimentacdo por meio dainstitui¢do escolar
e as novas figuras do empreendedorismo neoliberal de s mesmo, centrado na
producdo de s como produgéo de um corpo magro em resposta as demandas do
mercado. O que importa ndo é que a comida segja saborosa, mas que ela sgja
balanceada, pois essa é a exigénciaoriundado novo universo hiopolitico. Quan-
do os especialistas projetam fechar o cerco contra a obesidade escolar, isso
significaum conjunto de medidas que véo desde detecg@o do mal atéapréticade
exerciciosfisicos e aaquisi¢éo de novos hébitos alimentares em nome da salide
das criangas e de suas familias, as quais também ser&o beneficiadas por esse
novo saber-conversao, adquirido na escola por seus filhos. Assim, depois de
convertidaaboaforma, acriancairadtambém transformar os hdbitos alimentares
ede salide de suafamilia, contribuindo desse modo para o aparecimento de uma
populagdo magra, ativa e saudavel, empreendedoradesi.

Todavia, tais medidas escolares provocam uma série de reagdes, que vao
do desconforto em relagéo & balanga ao choro como reacéo ao leve beliscar do
adipdmetro, além da vergonha por receber uma merenda diferenciada, pois
aquilo queresultadessa cruzada normalizadora é o antigo ato de classificacéo,
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de nominagédo e de evidenciagdo da crianca anormal, isto &, a crianca obesa.
Nestalégica, anovaanomaliaescolar deixarade ser acriancaindisciplinada, a
qual, ademais, ja pode ser farmacologicamente tratada e sedada, para recair
sobre a crianca obesa, que, renitente as novas investidas pedagdgicas, sera o
préximo alvo da medicalizagdo. Esse novo contingente de pessoas gordas e
obesas, resistentes as politicas de salde e a prética de exercicios, constituira
um peso econdmico parao Estado, pois, segundo alégicada salde, certamen-
te contraira graves doengas em virtude da sua fragueza de caréter, de seus
defeitos de personalidade e debilidade da vontade. Por sua vez, esses novos
outros possivelmente constituirdo alvos legitimos darepulsamoral e do ostra-
cismo social.

Recebido em abril de 2009 e aprovados em maio de 2009.

Notas

t Ao debrucar-se sobre aidéia de governo na obra de Michel Foucault, Alfredo Veiga-
Neto propds a utilizagdo do vocabul o governamento quando setratar da* questdo da
acdo ou ato de governar” (Veiga-Neto, 2002, p. 19). Segundo Veiga-Neto, é funda
mental marcar adiferengaentre governo e governamento paraque se tenhanogao da
diferencaproposta por Foucault entre aguilo que € ainstanciagovernamental e admi-
nistrativa e aagdo de governar: “Em suma: o que se esté grafando como ‘ préticas de
governo’ ndo sdo agdes assumidas ou executadas por um staff que ocupauma posi¢ao
central no Estado, mas s&o agdes distri buidas microscopicamente pel o tecido social;
por isso soa bem mais claro falarmos em ‘ préticas de governamento’” (Veiga-Neto,
2002, p.21).

2 ParaAlfredo Veiga-Neto, o conceito de governamentalidade “ aponta para umarazéo
ou téticade governo, umaracionalidade governamental que descobreaeconomiaeque
faz da populagdo seu principal objeto [...]” (2000, p. 181).

8 Paraanogéo de “ biopoliticainformacional”, veja-se Fraga, 2006.

4 Chamamos de pedagogia do fitness um conjunto recente de préticas e de discursos
centrados na produgdo do corpo magro e da vida ativa por meio do incentivo a
alimentag&o balanceada e aos exerciciosfisicos. Taisdiscursos e préticas, adespeito
deoriginadosforado universo escolar, donde areferénciagenéricaao termo fitness,
tornaram-se um importante foco de preocupag&o no interior da instituigdo escolar
contemporanea, inspirando aelaboracdo de projetos e de politicas pablicas centradas
no combate & obesidade infantil.

5 E importante ressaltar que, paradoxal mente, quando em 1930 iniciam-se as reformas
educacionais capitaneadas pel o entdo ministro daeducacdo e salde, Francisco Cam-
pos, o ensino primario, palco de lutas politicas e epistemoldgicas, fica @ margem
dessalegislacdo. Entretanto, ao menos se estabel eceu a percepcdo de que aeducagdo
dainfénciaeraobrigatoriedade do Estado (César, 2004).
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6 A alimentag&o nas escolas municipais de Curitiba € fornecida por uma empresalocal
que oferece alimentagéo naescalaindustrial de 250 mil refeices por dia, incluindo as
escolas e creches. Sao 130 mil merendas e lanches para 235 escolas do municipio.

" O ProgramaEscola Saudavel da SecretariaMunicipal de Educagéo de Curitiba possui
um conjunto de medidas sobre a alimentacdo e conta com visitas dos alunos aos
produtores de alimentos daregido e também aempresa que fornece aalimentacéo nas
escolas municipais.
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estatistica como
{ecnologia para governar

ClariceSalete Traversini
Samuel Edmundo L 6pez Bello

RESUMO - O numeravel, o mensurével e o auditavel: estatistica como tecnologia
paragover nar. O presente artigo tem por objetivo analisar arelacdo entre o saber estatis-
tico e a governamentalidade. Na primeira se¢do, destacamos aspectos histéricos das
préticas sociais na constitui¢ao da estatistica como saber do Estado. Na segunda se¢2o,
mostramos como, nagovernamentalidade neoliberal contemporénea, aestatisticatorna-se
umatecnol ogiade governo paragerenciar &reasderisco social. Paraisso, analisamosum
programa de reducéo do analfabetismo no Brasil, mostrando, por um lado, 0s usos que o
programa faz do saber estatistico para a gestdo do risco social; por outro, coOmo 0s
ndmeros operam paratornar o programaauditavel, ou seja, paramanter suacredibilidade
naafericéo do i nvestimento financeiro na diminuigéo do analfabetismo.

Palavras-chave: Estatistica. Gover namentalidade. Analfabetismo. Programas edu-
cacionais

ABSTRACT - The numerable, measurable, and auditable: statistics as a
gover ning technology. Thisarticleaimsat analyzing the relationship between statistical
knowledge and governmentality. In the first section, we have highlighted historical
aspects of socia practices in the constitution of statistics as a State knowledge. In the
second section, we have shown how statistics has become a governing technology in
the contemporary neo-liberal governmentality to manage areas of social risk. We have
analyzed a program intended to reduce illiteracy in Brazil, showing, on the one hand,
the uses of statistics knowledgein the program for managing the social risk, and, onthe
other hand, how numbers have operated to make the program auditable, that is, to keep
its credibility when assessing the financial investment by means of the reduction in
illiteracy.
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Aspectosintrodutorios

Em meados de setembro de 2008 a quebrado banco deinvestimentosL ehman
Brothers, a venda do Merrill Lynch ao Bank of America e os problemas da
seguradoraAlG nos Estados Unidos, marcaram oficialmente o inicio damaior
crisefinanceira, em escalaglobal, derrubando os mercados acionarios em todo
0 mundo. Desde a Grande Depressdo de 1929 o mundo néo viasituagéo pareci-
da com efeitos devastadores para os diversos setores da economia. Embora a
crisefinanceiracom inicio namaior economiado mundo — Os Estados Unidos
daAmeéricado Norte - pudesse a principio ser contornadacom ainjecdo de U$
700 bilhdes de ddlares, por parte do Federal Reserve — FED, e de outrostantos
bilh&es por parte da agdo conjunta de Bancos Centrais Europeus. O pessimis-
mo e a cautela dos investidores arrastariam a crise do setor financeiro aos
setores produtivos. Em 6 de outubro de 2008, o risco de uma recessao em
grande escala fez a maioria dos investidores procurarem papéis do Tesouro
Americano, derrubando as bolsas de valores de todo o mundo, 9% em média.
Assim, o0 que seriauma crise financeira de liquidez e de crédito internacionais
comega a se tornar uma crise econdmica, atingindo de uma forma ou outra o
cidadd@o mais comum. I nteressante notar Como 0s movimentos e 0s comporta-
mentos dos chamados investidores e dos mercados acionarios pendiam entre
extremos positivos e negativos, quase que instantaneamente diante de nime-
ros, de indices e detaxas, divulgadosatodo instante, e que diziam arespeito de
niveis de desemprego, do produto interno bruto dos paises maisricos do mun-
do (G-8) e dos emergentes, dos pregos de matérias-primas, dos lucros e dos
prejuizos bancérios, entre outros.

O Brasil foi afetado por essas noticias. Apesar dos denominados funda-
mentos econdmicos e financeiros estarem solidos na nossa economia, os indi-
ces de crescimento econdmico negativos ou quase nulos nos paises mais in-
dustrializados, derrubaram o preco das matérias-primas como o petroleo e os
metais em grande parte do mundo, desval orizando, consequentemente, o valor
das acles de indUstrias relacionadas como a Petrobras e a Vale do Rio Doce.
Essas empresas sd0 responsaveis por quase 1/3 das agdes negociadas na Bol-
sa de Valores de Séo Paulo fazendo, no acumulado do ano, registrar perdas na
bolsaem torno de 40% de seus ganhos e seu indice (IBOV ESPA) oscilar entre
ganhos e perdas com extremavolatilidade.

Esse panoramanosfez pensar, como naatualidade, os niUmeros, os indices
e as taxas, ocupam uma posi¢éo de centralidade, talvez, devido ao fato de os
nimeros terem adquirido “um indiscutivel poder na cultura politica moderna”
(Rose, 1991, p. 673). Se“medir 0 sucesso do governo é medir quantitativamente
asmudancas do que se procurou governar” (Rose, 1991, p. 686), essesindices,
taxas e mensuragOes, sugerem gque ndo tém sido muito satisfatorias as acbes
governamentais levadas adiante, em termos econdmicos, dentro de uma
racionalidade politicaneoliberal de mercado e daauto-regulagdo. Assim, arris-
camos a pensar que, diante dos recentes acontecimentos econdmicos, mudan-
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¢as sobre 0 que deverd ser governado orientar-se-8o0 para acGes em que a
presenca reguladora por parte dos Estados seja mais marcante, ficando os
mercados com menor poder de decis&o.

Nesteartigo, pretendemos discutir como niimeros, medidas, indices e taxas
adquirem tanta importancia nessas agdes governamentais, no ambito politico,
econdmico, educacional dapopulacdo, aponto de gerarem-se normas, estraté-
gias e agles (programas e campanhas) paradirigir, administrar e otimizar suas
condutasindividuais e coletivas. Conduzir, regular e normalizar umapopulagdo
n&o requer unicamente aextracdo de saberes sobre ela— como o vem fazendo a
antropologia, a psicologia social, a demografia, entre outros. Além disso, ha
necessidade de se produzirem registros sobre essa populagdo, para propor,
para acompanhar e para avaliar intervencgdes, quantificando os seus aspectos
mais caracteristicos edeinteresse, formulando saberes paradepoisdisponibiliz&
los aos governos e a sociedade. Os saberes construidos por diferentes institui-
¢Oes e experts, com base em dados coletados, em registros, em comparagoes,
subsidiam decisdes administrativas para manter e otimizar as caracteristicas
desgjaveis da popul acéo.

As estatisticas, ou como diria Hacking (1991, p.189), a “avalanche de
nimeros impressos’, constituem informag6es sobre os diferentes aspectos
davidadapopulacéo, delimitando, principa mente, os espacos considerados
probleméaticos. Desse modo, e como exposto no panorama financeiro e eco-
némico anterior, astaxas de crescimento do Produto Interno Bruto (PIB) das
nagdes, 0s niveis de desemprego e os percentuais de retracéo das economias
mundiais serdo referéncias, possivelmente, paraque, no ambito politico, pro-
jetam-se maneiras de intervir nas parcel as da popul agdo e nos setores produ-
tivos. A governamentalidade, nesse sentido, pode ser compreendida como
umaformade pensar, umaracionalidade, paraproduzir, conduzir e administrar
0s problemas que atingem a populagé@o e os individuos, traduzidos como
obstacul os aos projetos de desenvolvimento e de administragdo de uma na-
¢a0. Além do entendimento da centralidade dos nimeros, procuraremos abor-
dar a produtividade dessa centralidade numérica na organizagdo, na
implementac&o e no desenvolvimento de um programa educacional de redu-
¢80 do analfabetismo no Brasil.

NUmerosemedidasnas praticassociais: estatisticacomo
tecnologiadegoverno

Em A verdade e asformasjuridicas, Foucault (2003) destacacomo sendo
umaintencgdo central das suasinvestigagdes, mostrar “como as préticas soci-
ais podem chegar a engendrar dominios de saber que ndo somente fazem
aparecer novos objetos, Novos conceitos, novas técnicas, mas também fazem
nascer formas totalmente novas de sujeitos e de sujeitos de conhecimento”
(2003, p. 8).
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Em Seguranca, territério e populagao (Foucault, 2008a) essa questéo
parece ser um dos eixos com os quais o fil 6sof o organiza e produz essa obra.
Para ele, as mudancas em relacéo as préticas de governo exigiram, de algum
modo, novas formas de organizacdo e de producéo de determinados tipos de
saber. Vé-se, por exemplo, como na Francano final daldade Média, séculos
XV1 e XVII, os regulamentos em torno da peste, vao priorizar o
quadriculamento das regides onde ela existia, indicando as pessoas quando
poderiam sair; de que maneira; a que horas; o que deveriam fazer em casg;
que tipo de alimentacdo consumir; que tipos de contato proibir. Essas préti-
cas sdo do tipo disciplinar e os saberes giram em torno de regras. A partir do
século X VI o problema se coloca de modo diferente: continua-se aimpor a
disciplina, entretanto torna-se mais importante saber quantas pessoas foram
afetadas pela peste, com que idade, qual a mortalidade, quais os riscos que
podem ocorrer diante da pestilizacdo, quais os efeitos sobre a populagdo de
modo geral. Assim, o problema reformula-se em termos de epidemias e de
campanhas nas quai s se tentam controlar fenédmenos tanto epidémicos quan-
to endémicos (Foucault, 20083, p. 14).

A teoriadaarte de governar, no século XV1, ndo eraassunto unicamente de
tedricos politicos, esteve ligada ao desenvolvimento dos aparelhos adminis-
trativos das monarquias territoriais e da producdo de analises e saberes para
esse fim. Ora, a arte de governar néo era apenas uma idéia de assessores, de
conselheiros ou de fil 6sof os dos monarcas, essa arte s6 passou a ser formula-
da na medida em que se estava instalando um grande aparelho administrativo
em conjunto com formas de saber correlatas. Do século XV1, até a amplitude
alcangada no século XV I11, “esse conhecimento do Estado em seus diferentes
dados, em suas diferentes dimensdes, nos diferentes fatores do seu poder, [...]
fol isso que se chamou precisamente ‘estatistica’ como ciéncia do Estado”
(Foucault, 20083, p. 134).

Para Westergaard (1932) etimol ogicamente podemos encontrar no termo
italiano stato araiz dapalavraestatistica. Um estatista seria, por assim dizer, o
homem que se envolve com as ocupagdes do Estado.

[...] aestatistica, € o conhecimento do Estado, o conhecimento das forcas e
dos recursos que caracterizam um Estado num momento dado. Por exemplo:
conhecimento da populagdo, medida da sua quantidade, medida da sua
mortalidade, da suanatalidade, estimativadas diferentes categorias deindi-
viduos num Estado e da suariqueza, estimativadas riquezas virtuais de que
um estado dispde: minas, florestas, etc., estimativa das riquezas produzi-
das, estimativa das riquezas que circulam, estimativa dabalanca comercial,
medida dos efeitos das taxas e dos impostos — sdo todos esses dados e
muitos outros que véo constituir agora o conteddo essencial do saber do
soberano. N&8o mais, portanto, corpus de leis ou habilidade em aplicé-las
guando necessario, mas conjunto de conhecimentos técnicos que caracteri-
zam arealidade do préprio Estado (Foucault, 2008a, p. 365. Grifo do au-
tor).
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Estatistica ou colecéo de fatos que podem ser de interesse das pessoas
que cuidam do Estado, nem sempre, historicamente, estiveram vinculados a
observacdes e registros numéricos. Na introducéo acerca da histéria da esta-
tistica, Westergaard (1932) afirmaque € possivel encontrar livrosetitulos mui-
to antigos sob a denominagéo de estatisticas com contelidos que pouco se
aproximam ao sentido moderno dapalavra. Naculturagreco-romana, por exem-
plo, o termo estatisticaeradado paraaquilo que sereferiaadescricdo compara-
tiva de Estados, idéia esta explorada desde Aristoteles e por alguns autores
italianos, e que os alemaes v8o denominar e estudar, nas suas universidades,
nos séculos XVI1 e XVI1I1, com o nome de Staatenkunde.

Alguns elementos para se pensar a constituicdo do Staatenkunde podem
ser encontrados em Aristoteles, o qual, na tarefa de elaborar a sua teoria do
Estado, apresenta no seu Politeiai registros de nada menos que 158 estados,
inclusive de Atenas, referindo-se a temas vinculados a administragéo publica,
ajustica, a ciéncia, avidareligiosa, aos modos e aos costumes e as relagdes
entre estados vizinhos. Essamesmaideia élogo continuada por autores italia-
nos como Francesco Sansovino e Giovanni Botero. O primeiro, no seu livro:
Del governo eamministrazione di diversi regni erepubliche (1562), descreve
exaustivamente 22 Estados entre el es: aantiga Esparta, Atenase Roma. Botero,
em 1593, sob o titulo Le relazioni universali, também centra atencéo nos as-
pectos geograficos dos Estados e seus territérios, da magnitude das suas
riquezas e das suas condicoes religiosas. Porém, é na Alemanha, de fato, que
professores universitarios dedicam-se ao desenvolvimento do estudo compa-
rativo dos Estados.

Os trabalhos iniciais, como o famoso Teutssher Firstenstaat, publicado
por Seckendorff em 1636, embora seguissem o tom dado pelos trabal hos ante-
riores, apresenta um esbogo da conformagdo e da administragdo publica de
como deveria ser um Estado alem&o, o intuito era de qualificar jovens nobres
parao servico publico. A longa série de membros daacademiaa emaque véo se
dedicar a0 Saatenkunde serd iniciada por Hermann Conring. Sem observa-
¢Oes numeéricas importantes, Conring limitava-se a descrever, por exemplo, 0
nimero de habitantes de um pais, qualificando-o de populoso ou ndo, sem
perder, porém, a riqueza de detalhes das suas descrigdes sobre Estados tais
como a Espanha, Franga, Portugal. Sem ter publicado nada, obtemos relatos
das suas aulas através do trabalho de compilagdo de notas de aula dos seus
discipulos e deumapublicagéo postumafeitaem 1730. Como fil 6sofo escol stico
gue era, organizava as suas exposi ¢des acerca dos Estados em torno de alguns
principios, tais como: causa materialis dos Estados (descrevendo territério e
populacéo); finalis (enunciando metas ou objetivos do Estado); formalis (rela-
tando formas de constitui¢&o e de administracao); efficiens (expondo asfinan-
¢as, easformas de organi zacdo dos exércitos). Outros professores daacademia
alemalogo, durante aprime rametade do século X V111, seguiram o rasto. Gottfried
Achenwall, quem cunhou a pal avrastatistik em 1749, define estatisticacomo a
descricdo, em um sentido amplo, da constituicdo de fatos notéveis a respeito
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do Estado (Staatsmerkwirdigkeiten). No entanto, devido ao interesse em for-
mar os estudantes para o servico publico, apropriadefinicéo dadapor Achenwall
€ revista por ele mesmo, priorizando em seus estudos aspectos tais como a
organizacdo do Estado, seu poder e suas fraquezas, isto porque, entendia-se
gue as estatisticas deviam dar conta do tempo presente e ndo do passado,
sendo que a histéria das mudancas do Estado (Staatsver anderungen) deve ser
dada apenas como introducdo. Os sucessores de Achenwall, apesar de inlime-
ras tentativas ou apel os, pareceram incapazes de provocar mudangas no siste-
ma e nas abordagens.

Porém, s6 a partir da segunda metade do século XV 11l com o trabalho de
Crome em que, através de uma série de tabelas ndo muito bem dispostas, des-
creve o tamanho de paises europeus, seu nimero total de habitantes e sua
densidade populacional € que vai se dar o transito, nas universidades alem3s,
entre o Saatenkunde, ou comparacgdo entre Estados, e a politica aritmética
(quantificacOes e medidas)?.

Essapoliticaaritmética, aqual nos referimos, tem em John Graunt e nasua
obra Natural and political observations upon the bills of mortality (1662), na
Inglaterra, o seu ponto de irrupcéo. Considerado o fundador da demografia
moderna, 0 negociante apresenta, nesse tratado, tabelas cronol dgicas a partir
dos bol etins de mortalidade publicados por ocasido daterrivel peste negraque
dizimou Londresno século XVI1 eque seestende até o século X V111, em perio-
dosmais ou menos curtos, de5 em 5 anos. O maisantigo boletim datade 1532,
porém a certeza das regularidades dos boletins semanais s é encontrada a
partir de 1603.

No entanto, os trabalhos mais significativos e que historicamente consti-
tuem oreferencial parasefalar em aritméticapoliticaconformam ostrabalhosde
Sir William Petty, o qual - de 1652 a 1659, contratado como médico do governo
dalrlanda- teriasido encarregado, depois de estabel ecer o cadastro dallha, de
dividir as terras confiscadas aos catdlicos entre as tropas inglesas e seus
financiadores. Dessa experiéncianasce aobra The political anatomy of Ireland.
No prefacio do livro Aritmética Politica, publicado originalmente em 1690, ao se
referir ao modo bastante particular em que trata dos interesses e negdcios da
Inglaterraexplica:

O método que adotei parafazé-lo ainda ndo é muito costumeiro; ao invés de
usar apenas palavras comparativas e superlativas e argumentos intelectuais,
tratei de (como exemplo da aritmética politica que ha tempos é meu feito)
exprimir-me em termos de nimero, peso e medida; de usar apenas argumentos
baseados nos sentidos e de considerar somente as causas que tém fundamento
visivel na natureza, deixando a consideracéo de outros as que dependem das
mentes, das opiniBes, dos apetites e das paixdes mutéveis de determinados
homens (Petty, 1996, p. 111).

O tempo de grande expanséo comercial, entre osséculos XVI1 e XVII1, nos
finais do feudalismo e na constitui¢éo dos Estados nacionais € também o tem-
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po daemergénciadaciénciamoderna: quantifica-se paraconhecer, quantifica-
se para governar. Par a par, aponta Senra (2005, p. 57), com o conhecer da
natureza ha de se conhecer as populagdes, trazidas do distante através das
estatisticas, as quais se tornam pensaveis e conhecidas de sorte que € possivel
governa-las. “Governa-se, e governar € controlar, administrar, influenciar,
monitorar, fiscalizar, dirigir, regular; vigia-se, ordena-se, disciplina-se, enfim,
norteiam-se as condutas dos homens; assim sendo, todos governam (seja o
pai, o patréo, o mestre, 0 amante, sejao estado)” (Senra, 2005, p. 58).

Se Portugal por voltado século X1l e X111 constitui-se no primeiro Estado
nacional, aFrancado século X V11 é o exemplo bem mais acabado dessetipo de
Estado. Deinicio, ao tempo do mercantilismo, seja nas suas versoesinglesae
francesa, ou na versdo alema denominado de cameralismo, as acles e as atua-
¢Oes dos governos pautavam-se em rotinas e préaticas econdmicas desenvolvi-
das por administradores e comerciantes com objetivos ndo apenas econdmicos
e financeiros, mas especificamente politicos e estratégicos. Nesse contexto,
com vistas a tomada de decisdes fortemente centralizadas, demandaram-se
muitas e variadas informagdes, dentre as quais as de tipo quantitativas eram
imprescindiveis.

Damesmaforma, o desenvolvimento e aorganizacdo das cidades passaram
aexigir que se pense o0 que fazer por antecipacéo o que ndo se conhece com
exatidéo. Procura-se assim, e paraalém do meramente disciplinar, maximizar os
elementos positivosfazendo-os circular damelhor maneira possivel e minimizar
0 que é risco e inconveniente — o roubo e as doengas — sabendo-se que as
mesmas nunca serdo suprimidas. Para Foucault (2008a, p.26) podemos falar
aqui de uma técnica que se vincula especificamente & questdo da seguranca e
serelacionaao problema da série. Série indefinida de elementos que se deslo-
cam: acirculagdo, 0 nimero X de carrogas, nimero x de passantes, nimero x de
ladrdes. Série indefinida de elementos que se produzem: tantos barcos véo
atacar, tantas carrogas vao chegar; série indefinida de unidades que se acumu-
lam: quantos habitantes, quantosimoéveis, etc. E a gest&o dessas séries abertas
que sb podem ser controladas por estimativas e por probabilidades e que para
o fildsofo caracteriza 0 mecanismo de seguranga da popul ag&o.

Foucault (20083, p. 424) atribui ao estado de policiaamaneirapelaqual foi
possivel estabelecer a estatistica. Isto porque, a policia “como arte de desen-
volver asforgas, supde que cada Estado identifique exatamente quai s sdo suas
potencialidades, as suas virtualidades. A estatistica se torna necessaria por
causa da policia, mas também se torna possivel por causadapolicia’.

Assim, as estatisticas produzidas eram consideradas e cuidadas atitulo de
segredos do Estado.

De fato, o saber que o estado tem de constituir de si mesmo e a partir de si
mesmo, esse saber correriao risco de perder certo nimero de seus efeitos e néo
ter as consequéncias esperadas se, no fundo, todo o mundo soubesse o que
acontece. [...] O que na época era chamado — e fazia explicitamente parte da
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razéo de Estado - da arcana imperii, segredos do poder, e as estatisticas, em
particular, foram por muito tempo consideradas segredos que ndo se devia
divulgar (Foucault, 20083, p. 367).

Finalmente, as questfes de soberania desempenharam um papel importan-
te na constituicdo das estatisticas como dominio de saber. Se a estatistica no
marco do mercantilismo tinha funcionado em beneficio de umaadministragéo
monarquica, a perspectiva da populacdo e a realidade dos seus fendbmenos
colocam o problemado governo a ser pensado, refletido e calculado sob pers-
pectivas de ordem juridica. Segundo Foucault (2008a, p. 138) as estatisticas
mostram que as popul agdes tém as suas regul aridades; seu nimero de mortos,
seu nimero de doentes, seu nimero de acidentes. Da mesma forma, que a
populacdo comporta efeitos proprios de sua agregacao e que esses fendbmenos
sdo irredutiveis aos da familia: grandes epidemias, espiral do trabalho e da
riqueza. A estatistica mostra também que as popul agGes tém efeitos econdémi-
cos especificos em funcéo da sua forma de agir pelas suas atividades, pelos
seus deslocamentos.

Em suma, a estatisticacomo um conhecimento cientifico torna-seindispen-
savel a um bom governo. Temos assim, pois, com a estatistica um téte a téte
com aartede governar. Ciénciaque é exterior ao proprio governo e que, mesmo
guem ndo é governante, pode fundar, estabelecer, provar os seus resultados
dos quais ndo se pode prescindir.

Até 0 momento, na primeira segcéo do artigo, procuramos destacar aspec-
tos histéricos da centralidade das praticas sociais e da constitui¢ao da estatis-
tica como saber do Estado. Nesta segunda secéo, pretendemos mostrar uma
dasformas de pensar do Estado — melhor dizendo umaracionalidade politica
contemporanea— em rel agéo areducédo do analfabetismo, usando aestatistica
como tecnol ogiade governo paragerir o coletivo davida. Isto é, traduzir avida
em numeros e situar que parcela do coletivo precisa de intervencao.

A prética social da gestdo dorisco e o uso do saber estatistico
como tecnologia paragover nar

A ferramenta metodol 6gica e conceitual dagovernamentalidade serautili-
zada, neste texto, para compreender a estatistica como uma tecnologia para
governar. Aprendemos com Foucault (2008b) quetratar agovernamentalidade
como ferramenta ndo € fixar um conceito e a ele submeter os estudos, confir-
mando ou rejeitando resultados. Diferente disso, governamentalidade é uma
ferramenta conceitual e metodol 6gica que seracolocadaa prova, experimenta
da, testada.® Foucault, por razdes de método, desgjava testar a nogéo de
governamentalidade como grade de andlise para as rel agdes de poder, ou sgja,
para analisar a maneira como se conduz a conduta dos homens. Também era
Seu objetivo ver como essa grade da governamentalidade pode val er tanto para
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analisar a maneira como se conduz a conduta dos loucos, dos doentes, dos
delinquentes, das criangas quanto para abordar fenémenos de outra escala,
como por exemplo, apoliticaecondmica, agestéo de todo um corpo social, etc.
O autor conclui que“aandlise dos micropoderes ndo € umaquestao deescala’,
quer dizer ndo é umaopgéo entre conduzir condutas dos individuos ou abordar
as formas de gestédo do corpo social, “ndo € uma questdo de setor, € uma
questdo de ponto devista” (Foucault, 2008b, p. 258).

Se entendermos tecnologia como “agueles meios a que, em determinada
época, autoridades de tipo diverso deitam méao paramoldar, instrumentalizar e
normalizar acondutade alguém” (Ramosdo O, 2005, p.20) e conduzir também
parcelas da popul agéo, entdo a estatisticapode ser consideradaumatecnologia
para governar. A estatistica pode ser entendida como um meio, composto por
saberes e por procedimentos técnicos especificos que é utilizada por governos
das diferentes esferas publicas, para situar comunidades com altos indices de
analfabetismo, por exemplo, como sendo de risco social. Analisar como se
conduz a conduta desse conjunto de individuos para sair da condicdo de anal-
fabetismo étomar apréticadagestéo do risco como umaformade governar que
necessita do saber estatistico para tomar decisdes. A prética da gestao do
risco, que se utiliza de programas executados em parcerias com empresas, que
incitaoindividuo aautogerir suavidae amanter suacomunidade auto-susten-
tavel, emerge a partir da racionalidade politica contemporanea, caracterizada
como neoliberal. Tal racionalidade objetiva conduzir ascondutasindividuaise
as coletivas, administrando-as de modo a responsabilizar cada um pelo seu
destino e otimizar os indices de salide, de educacéo e de desenvolvimento do
pais com vistas a diminuir a dependéncia do Estado e também figurar no topo
dos rankings internacionais.

Para analisar como a estatisticatorna-se umatecnologia utilizada nas pra-
ticas de gestéo do risco social, recorremos ao estudo de um programa de redu-
¢80 dos indices de analfabetismo no Brasil — O ProgramaAlfabetizagéo Soli-
déaria(PAS)“. Criado em 1997, o Programafoi idealizado pela Comunidade Soli-
déria, projeto que centralizava a coordenacdo das politicas sociais na gestéo
do Presidente Fernando Henrique Cardoso (1994/2002). O Programa era parte
do conjunto de agdes do Governo Federal que tinham como objetivo “ desenca
dear um movimento nacional pelo combate ao analfabetismo no Brasil”,
prioritariamente” nafaixaetariade 12 a18 anos, permitindo assm umasignifica-
tiva diminui¢do da exclusdo socia da populagéo brasileirajovem” (Brasilia,
20004, p. 1). A Comunidade Solidéaria propunha-se aindaa*“ of erecer oportuni-
dades de trabalho a jovens de familias pobres nas regifes metropolitanas,
apoiar comunidades pobres do interior do Pais a superar suas dificuldades”
(Boletim Alfabetizacdo Solidaria, 1997a, p.7). O préprio Programatinhacomo
meta al fabetizar a parceladapopul agdo analfabeta e dar continuidade aos estu-
dos em agdes de Educacéo de Jovens e Adultos nos municipios®.

Nesse exercicio de gestdo do risco social, ndo se visava a totalidade da
popul acéo do pai's, mas sim agquel a parcelade individuos pobres, de desempre-
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gados e de analfabetos que geravam altos custos sociais parao Estado. O PAS,
assim, constituiu-se em umaacdo de gestdo do risco social. Paraisso foi neces-
sario construir determinados locais (comunidades, municipios, estados) como
sendo de risco. Um local passa a ser considerado de risco quando s&o associ-
adas vérias condicOes ou fatorestais como: anal fabetismo, bai xa escolarizago,
falta de empregos, condicBes potenciais para proliferacdo de doencas, entre
outras caracteristicas dessa ordem.

E interessante notar que “ 0s atos individuais S50 menosimportantes que a
combinacdo de fatores de risco que define uma populagdo como um todo”
(Popkewitz; Lindblad, 2001, p. 138-139. Grifo nosso). Em umacomunidade pode
haver individuos ou um grupo deles que ndo se enquadram nas caracteristicas
consideradas de risco. Entretanto, a atencdo recai ao que diz o saber estatisti-
o, que mede, compara e informa as caracteristicas predominantes da popul a-
¢ao desse determinado local. O foco de agéo € sobre as coletividades e ndo as
individualidades. De modo diferente do conhecimento produzido pelaetnografia
gue “ busca apresentar a alteridade como Unica, singular, o conhecimento pro-
duzido pela estatistica transforma a alteridade em diferencas comparéveis e
mensurdveis’ (Ka pagam, 2000, p. 43. Grifo do autor).

E paraproduzir um local como sendo de risco que se colocaem funciona-
mento saber estatistico como tecnologia, pois os nimeros permitem um plane-
jamento administrativo amedida que fendmenos aparentemente disparatados e
incomensuraveis sao transformados em coisas mensuraveis que séo
comensuraveis e comparaveis |...] essaadministracdo acarretaacontencao do
acaso por meio das teorias de probabilidade” (Popkewitz; Lindblad, 2001, p.
118). S0 pessoas, objetos e situaches distantes, que expressas em nUMeros
chegam aos decisores no formato de tabelas, graficos, mapas. “ Tomam-se e
agregam-se aspectos observaveis e registraveis das individualidades, e, ao
agrega-los passa-se a pensar e adizer do todo (do conjunto, do coletivo) e ndo
mais das suas partes’ (Senra, 2005, p. 95).

O PAS comegou a ser implantado prioritariamente nasregides Norte e Nor-
deste, nos municipios que continham altas taxas de analfabetismo. Posterior-
mente, foram contemplados outros centros urbanos como Rio de Janeiro, Sao
Paulo, Distrito Federal e Goiania, dentre outras capitais e grandes cidades, pois
em a guns dos seus bairros localizava-se amaior concentracdo de analfabetos
da regi&o urbana do pais. Em 2008, a atuacdo nos centros urbanos continua,
mas a prioridade s3 os municipios com baixo I ndice de Desenvol vimento Hu-
mano (IDH) e com altas taxas de analfabetismo. Tal mapeamento das regi 6es,
dos estados e dos municipios foi subsidiado com dados do IBGE. Com base
nesses, 0 Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF) elaborou um
ranking classificando os 50 municipios brasileiros com as maiores taxas de
alfabetizac&o, bem como os 50 municipi os com os mai ores indices de anal fabe-
tismo, o qual foi utilizado, no final da décadade 90 paraimplementar o PAS.

Nesses |ocais, a alfabetizagéo é considerada uma prética importante para
gerir orisco socia. Nas publicacdes do Programa, destaca-se que ele conscien-
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temente extrapolou uma abordagem restrita ao desenvolvimento daleitura, da
escritaedo raciocinio | 6gico-mateméti co e propds paraacomunidade atendida
a continuidade da escolarizagdo e 0s projetos voltados ao aumento da geracéo
de emprego e renda. Envolvendo a populagdo das comunidades atendidas, 0
desenvolvimento dessas agdes permite abordar ndo apenas o aspecto educaci-
onal do Programa, mas o conjunto de problemas sociais vigentes nas diversas
regi6es atendidas. O proprio Programa considera que essas aceslevariam “ ao
fortalecimento dacidadania’ dos habitantes e da prépriacomunidade (Progra-
maA lfabetizacdo Solidaria, 2000, p. 9). Nesse sentido, o PAS parece funcionar
€omo se apenas com essa acdo de alfabetizar aparceladapopul agdo analfabeta
o efeito fosse tira-la da condicéo de exclusdo e assim criar uma “ sociedade
equitativa’ parausar aexpressdo de Popkewitz; Lidblad (2001). Ap6s 12 anos
de funcionamento, o PAS, atualmente chamado de ALFASOL, reafirma essa
crenca visibilizada em um dos slogans expressos no site: “A inclusdo pelas
letras se mostracom nimeros’ (ALFASOL, 2008, p.1).

A escolha dos locais em que o PAS deveria ser priorizado deveu-se ao
saber produzido pelas combinagdes e comparacdes das estatisticas coletadas
edisponibilizadas pelo IBGE e UNESCO. O efeito do saber-poder das estatisti-
cas possibilitou mapear zonas vulneréveis ao risco o que permitiu intervir no
local para modificalo — transformar analfabetos em sujeitos alfabetizados —
incidindo sobre as agdes individuais e coletivas da populagdo. O “discurso
publico dos numeros” (Rose, 1991, p.691) produz um sedutor efeito como se
contra eles ndo se tivesse argumentos. Os préprios governantes ou adminis-
tradores dos programas, como este em estudo, tomam as decisdes de modo a
parecer uma escol hainquestionavel, poistudo levaacrer que “ndo foram eles
que tomaram as decisdes, mas sim as estatisticas utilizadas, e mais, que nin-
guém decidiriadiferente de posse das mesmas’ (Senra, 2005, p. 67). Enfim, os
numeros justificam uma necessidade.

As estatisticas como tecnologias para governar operam duplamente: por
um lado, conduzem atomada de decisao paraintervir; por outro, pelo discurso
numérico, expressam os efeitos das intervenc@es propostas. Vejamos: em 18/
12/2008, o Programadas Nagbes Unidas parao Desenvolvimento (PNUD), atri-
buiu a educago a principal razio da melhora do indice de Desenvolvimento
Humano no pais. Destaca que “ 0 Brasil manteve a 70? posi¢&o no ranking de
179 nagbes’, conquistadaem 2005. A agénciadaONU, aindaindicaque“o fator
maisrelevante paraamelhoriado paisfoi o crescimento no indicerelativo ataxa
dealfabetizagdo” (PNUD, 2008, p. 1). A noticiaestdem destague napéginado
ALFASOL intitulada: “IDH do Brasil cresce puxado por taxa de alfabetiza-
¢ao0”. O Programatem tomado parasi o efeito positivo de redugéo do analfabe-
tismo gerado pelas estatisticas.

O gque chamaatencdo aqui ndo sdo osnimerosem si, masaformacomo sdo
enredados evidenciando a interdependéncia dos Programas de intervencao
(como 0 ALFASOL) e dasagéncias de producéo e andlise deinformagdes (como
0 IBGE e 0 PNUD) sobre eventos da populagdo, reduzindo-a acifras para ex-
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pressar o desenvolvimento humano de um pais. O que interessa, quanto aos
efeitos, ndo é apenas o alcance das metas previstas, mas a comparagdo com
estatisticas de outros paises. As estatisticas comparativas tornam-se modos
de mensurar umadiversidade de* arranjos sociais e modos de vida, um aspecto
importante das entidades internacionais contemporaneas que produzem rela-
torios sobre o progresso educacional entre as nagdes’ (Popkewitz; Lidblad,
2001, p. 118). Ent&o, ao produzir um relatério nacional ou internacional sobreo
desempenho das politicas educacionais, sociais, econdmicas, os nimeros ali
contidos ndo apenas descrevem, mas constituem realidades. Como mostrou
Novoa (2004, p. 10), “nado estamos perante um mero relato ou relatério, mas
antes face a construcdo de categorias de pensamento e de agdo que criam
maneiras novas de administrar as nacles e 0s seus cidaddos’. Ainda nesse
sentido, Hacking (1991, p. 194) mostra que “aburocracia da estatistica ndo se
impde apenas por meio da criagdo de regras administrativas, mas sobretudo
através da elaboracdo de classificacGes que determinam como as pessoas se
pensam asi mesmas € as agoes que elas podem fazer”.

Nas Ultimas décadas, programas com caracteristicascomo o PAS/ALFASOL
— investimento naalfabetizagdo inicial dejovense de adultos, recursosfinan-
ceiros advindos das parcerias com empresas, com pessoas fisicas e com o
préprio MEC e adaptéaveis a diferentes contextos — tém sido produzidos por
umaracionalidade politicaque pensa aprosperidade do Estado-nacéo por meio
de préticas pautadas pelo cuidado dos outros e de si, evitando o risco social e
caracterizadas pela flexibilidade. Além disso, os programas sociais, nessa
racionalidade, constituem-se em prética passiveis de avaliar sua credibilidade
face aos resultados obtidos. Como o Programa manteve sua credibilidade, via
aferi¢do do investimento financeiro, paradiminuir o analfabetismo? Umadas
hipéteses é que o Programafoi produzido em um formato auditavel, passivel de
verificabilidade por meio daavaliacéo do alcance de suas metas.

Desde o inicio do Programa, a resposta positiva dos parceiros quanto a
continuidade e aampliacdo do PAS é atribuidaadois processos: “ao ininterrupto
processo de avaliagdo ao qual o programa € submetido” e a “transparéncia’
(ProgramaA lfabetizacdo Solidaria, 2000b, p. 5). De acordo com umareportagem
chamada “ Transparéncia como regra’, divulga-se que, “para sustentar e fazer
crescer 0 conjunto de parcerias, ndo basta realizar com eficiéncia as tarefas
expostas’ no que tange a execugdo do processo de alfabetizacdo. Na publica-
¢80, ressalta-se que “ é necessario também of erecer transparéncia aos colabo-
radores”, operacionalizada por meio da prestagéo regular de contas aos parcei-
ros. Paraisso, no PAS, passou-se afazer uso de uminstrumento com o objetivo
de “garantir confianga nas relagdes com os colaboradores: a ocorréncia de
auditoriasexternas’ (ProgramaAlfabetizacdo Solidéria, 2000b, p. 30).

A auditoriando é umanovidade, quando setratade programas paragerenciar
apopulagdo. Nas Ultimas décadas, com aproliferacéo das democraciasliberais
avancadas (ou neoliberais), que estdo reconfigurando os territérios de
governamento, as auditorias constituiram-se em versateis modos de “tornar
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contabil e passivel de julgamento a atividade dos profissionais, gerentes, ho-
mens de negacios, politicos e tantos outros’ (Rose, 1996, p. 351). Os progra-
mas construidos para intervir nos diferentes locais, identificados como sendo
derisco social, precisam prestar contas de seus obj etivos ndo apenas conside-
rando o julgamento dos especialistas, mas comprovando, contabilmente, os
resultados dos investimentos feitos. Desse modo, submetendo-se a um pro-
cesso de auditoria, o0 PAS ndo estara somente fazendo a prestacéo de contas de
formatransparente, mas também se caracteriza como um Programa que possuli
um formato auditével® ou seja, analisavel segundo as premissas da auditoria.

Como o Programa se torna auditavel? E possivel perceber por meio de
préticas de verificabilidade, dentre as quais as auditorias ganham destaque.
Nos relatdrios publicados de 2000 a 2007, encontram-se nas paginas finais o
“Parecer dos auditoresindependentes’, composto pelo préprio parecer e pelos
seguintes documentos: o balanco patrimonial, a demonstragcdo do resultado
financeiro, as notas explicativas parademonstraces contabeis e ademonstra-
¢80 de receitas e despesas. A auditoria, desenvolvida por especialistas exter-
nos que ndo tém contato com o cotidiano do PAS/ALFASOL e que utilizam as
| 6gicas e as exigéncias técnicas da auditoria, supde uma avaliacdo desinteres-
sada, imparcial e desapai xonadado Programa. Tais aspectos seriam comprome-
tidos se fossem realizadas avaliaces apenas com os especialistas que atuam
no Programa.

Esse formato auditavel pode ser identificado também nas avaliacGes de
largaescala(como aProvaBrasil, 0o ExameNaciona do Ensino Médio—ENEM).
Devido aos resultados serem confrontados com os objetivos iniciais, expres-
sos napoliticacurricular nacional, e os exames serem elaborados por especia-
listas externos as institui¢coes nas quais seréo aplicados, € possivel considerar
as avaliagdes de larga escalacomo umaformade auditoria, naqual o processo
educacional esta submetido. Essa maguinariaavaliativaopera utilizando o sa-
ber estatistico que gera comparabilidade entre o investimento publico e os
resultados apresentados. H4 uma grande valorizac&o dos indices obtidos e
isso produz efeitos: evidéncia das praticas pedagdgicas de “ sucesso” e suges-
téo dereplica-las, geralmente independente do contexto; adverténciae, muitas
vezes, investimentos financeiros nas institui¢des com baixos indices, aponta-
das como probleméticas. Parece que afigurado professor, nesse contexto, fica
esmaecida, enquanto os indices adquirem centralidade. Tanto no Programa,
quanto nas politicas educacionais, as auditorias configuraram-se como instru-
mentos eficientes para dar credibilidade a ambos. As “auditorias, de varios
tipos, passaram a substituir a confianga que o governo social conferia & sabe-
doriaprofissional e as decisdes e agbes dosespeciadistas’ (Rose, 1996, p. 351).

Ao retomar o foco aqui em estudo, a elaboracdo e adivulgacdo dos relato-
rios, entre outras publicagdes, com os resultados financeiros e as metas atingi-
das pelo Programa, é apenas uma das formas de agir sobre os indices produzi-
dos. Outraforma consiste em transportar, em armazenar e em disponibilizar as
informagdes registradas nos documentos de avaliagéo in loco para o Departa-
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mento de Avaliacdo e Acompanhamento, denominagdo existente em 2003. Os
formularios de col eta de dados possibilitam que um conjunto de eventos sgja
registrado e padronizado, e essas inscri¢des sejam transportadas para longe,
desdobradas e acumuladas, fazendo do Departamento de Avaliacdo e Acompa-
nhamento um centro de calculo. Utilizamos esta expressdo a partir de Rose
(1991) e Senra (2005), que se valem das pesquisas de Bruno Latour sobre a
formagao dos centros de calcul os, ou sgja, centros de armazenamento e regis-
tro de dados que emergiram nesses trés Gltimos séculos com o objetivo de
disponibilizar informagdes paraadministrar a popul agéo.

Nesse centro de célculo, as informacGes e eventos podem ser agregados,
comparados, compilados e cal culados produzindo estatisticas para governar a
distancia. Os nimeros impressos, “ ndo apenas conectaram centros de cal culos
com outroslocais, eles possibilitaram que o centro agisse como tal por meio de
sua centralidade nos fluxos de informac&o que re(a)presentam aquilo que se
devecalcular etentar programar” (Rose, 1991, p. 676). Taisndmeros sio produ-
zidos tendo em vista seu uso pelas préticas de auditoria e de avaliacdo para
verificar o alcance das metas estabelecidas. Os formulérios so pensados e
elaborados para essafinalidade, pois apraticadetornar algo auditavel, precisa
mais do nimero do que de um parecer descritivo com asinformagdes das carac-
teristicas atingidas.

A producéo de estatisticas, sejano centro de cal culo do proprio Programa,
sgja no IBGE, conforma leis e regularidades sobre o analfabetismo e outros
aspectos sociais passiveis de serem padronizados e classificados. Nesse sen-
tido, o saber estatistico produz verdades e molda as realidades das sociedades
por meio da quantificag&o, que pode ser compreendida aqui como “um novo
modo de impor aordem” (Rose, 1991, p. 681). A quantificagdo vem a ser um
modo de esquadrinhar e ordenar a vida da populac&o. Ao serem catal ogadas
condutas de um grupo de individuos que possam ameagar avidaou arotinade
uma popul acdo, sdo langados programas com o objetivo de trazer aordem esse
grupo desviante. Ao tratar a estatistica como uma tecnologia de poder e de
governo, uma maquinaria da ordem, podemos perceber o quanto “o dominio
dos nimeros é politicamente composto e o dominio da politicaé numericamen-
tefeito” (Rose, 1991, p. 675).

S3o as estatisticas, os indices e as informagdes produzidas por meio das
avaliacbes constantes e das auditorias externas que tornam o PAS numeravel,
mensuravel e auditavel. Produz-se o Programa como um modelo flexivel, de
facil adaptagcdo, com baixo custo e passivel de ser exportado. Desde 2002, 0
PAS/ALFASOL passou a atuar no exterior e para seus coordenadores “isso
s6 foi possivel porque aentidade brasileira criou um modelo que é absol uta-
mente replicavel, mesmo em regides com caracteristicas sociocul turais distin-
tas” (ALFASOL, 2008, p. 1). Em 2008, o ALFASOL tinhaparticipacdo interna-
cional no Timor-Leste, Guatemala, S8o Tomé e Principe, Cabo Verde e
Mogambique.
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ConsideracoesFinais

Neste texto, procuramos mostrar, numa perspectivafoucaultiana, como as
préticas sociais- em relacdo as artes, aosinteresses, as prioridades e asformas
de governar - tém propiciado a constituicdo do saber estatistico, através de
objetos, técnicas, conceitos, métodos fabricados segundo determinadas finali-
dades e propositos, e que hoje em diafuncionaem relacéo aguilo que se conhe-
ce como populacéo.

Como tecnologia de governo o saber estatistico tem criado, inventado,
fabricado regularidades, as quais tém sido postas nas popul acfes, tornando-
Se necessarias e pertinentes a sua gestdo. Essas regularidades estéo na ordem
do saber estatistico e ndo respondem, necessariamente, a grandes modelos —
explicativos-comportamentais proprios das ciéncias empiricas sobre os modos
de ser ou agir das popul agdes. Diferente disso, aidéiaque parece ser fabricada
€ que as regularidades sdo necessdrias a pratica social da gestéo das popula-
¢Oes e, portanto, dever&o ser produzidas na ordem do saber, atreladas a condi-
¢Oes politicas, sociais e econdmicas do seu tempo. As regularidades assm
fabricadas e dispostas sdo centrais para a tomada de decisdo em torno das
populacdes.

Se nimeros, medidas, indices e taxas adquirem importancia nas agdes go-
vernamentais, seja no ambito politico, econdmico, social, educacional, € para
gue 0s mesmos sejam utilizados na invengd@o de normas, de estratégias e de
acles no intuito de dirigir, de administrar e de otimizar condutasindividuais e
coletivas em todos esses aspectos.

A comparagdo, como técnicado saber estatistico, emerge nos tempos con-
temporaneos sob outras condi¢des. Se no Statenkunde comparavam-se esta-
dos centrados em abordagens de cunho qualitativo e através de descricdes
amplas e pouco especificas; nostempos contemporaneos comparam-se carac-
teristicas populacionais (condi¢des ambientais, qualidade de vida, riquezas)
através de indices, de nimeros e de medidas necessarios ao que se considera
pertinente e primordial ao desenvolvimento e enriquecimento de uma nacéo.

Estudar ahistériade umatécnicaou de umaestratégiasignificacompreen-
der como ela vai mudando no seu uso e ha sua mobiliza¢do no interior das
diferentes préticas sociais, quais suas condic8es de emergénciaem determina-
dos contextos. Na constitui¢do do saber estatistico acomparacao foi indispen-
savel ao seu proprio desenvolvimento e, com efeito, a utilizagdo desse saber
nas praticas de gestéo fez da comparagdo uma estratégia de andlise e de deci-
s80. Nesse sentido, e pela nova configurag@o dos modos e de estilos de com-
paracdo, no interior das estatisticas, € que se organizam novos saberes, novas
préticas, fundamentais a gestéo das populacfes. A comparagdo passa a se
constituir em uma técnica atrelada ao saber estatistico como tecnologia para
governar. Comparam-se asinformagdes, produz-se um determinado ordenamento
eidentificam-se as prioridadesde modo atornar umlocal receptivo aintervencéo.
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Tal qual o exposto no panorama econémico inicial referente aos setores
produtivos e financeiros, bem como na andlise feita neste artigo em torno do
Programa Alfabetizacéo Solidaria, em relagdo ao analfabetismo, percebemos
gue é por intermédio de nimeros, de taxas e de medidas, sob técnicas estatisti-
cas comparativas, que acbes governamentais ganham centralidade. Elas pas-
sam a ser lidas, traduzidas e expostas aintervencdo e a regulagdo necessarias.

Quais sdo, entdo, as agdes que interessam para a gestdo do risco social? A
constituicdo de um local como sendo de risco depende do uso do saber estatis-
tico, que minuciosamente descreve como e onde esse risco se encontra. O
modo de intervir depende da racionalidade, ou melhor, do modo de ser do
pensamento, pararesolver os problemas sociais em determinada época histéri-
ca

Neste caso, 0 analfabetismo como problema, pode ser pensado de véarias
formas: falta de interesse das pessoas por ndo desejarem estudar; falta de
vagas escolares, professores sem formagéo especifica, inadequacdo de curri-
culos e préticas pedagégicas para jovens e adultos trabalhadores; como um
fator que gerae potencializaorisco socia, entreoutras. Nacontemporaneidade,
o analfabetismo é considerado como fator de risco social, 0 que demandou
determinado tipo deintervencdo. O PAS/ALFASOL conformou-se em umaagéo
pertinente ao modo contemporaneo de pensar a diminui¢do do analfabetismo
por contemplar aaprendizagem daleitura e da escritaassociada com acontinui-
dade da escolarizagdo, a participacdo em diferentes projetos envolvendo a
prevencdo de doengas e a integracdo em cursos de geragdo de emprego e
renda, por exemplo. Além disso, desenvolver umamaneirade conduzir asi e aos
outros na qual cada um seja responsavel para manter-se afastado das condi-
¢Besderisco social. E ainda, naracionalidade neoliberal contemporéanea, uma
acdo de intervencgdo precisa envolver outras instancias da sociedade e ndo
apenas o Estado.

Programas criados para a gestéo do risco social, nessa racionalidade, con-
sideram insuficiente aavaliagdo do al cance das metas pel os envolvidos na sua
execucdo. Em outras palavras, colocam em xeque a confianca dos executores.
Profissionais posicionados do lado de fora, sem nenhum contato com o Pro-
grama, exercem apraticadaauditoria, consideradaum modo isento paraconfe-
rir se 0 investimento financeiro atingiu as metas estabelecias. Os programas
devem ter a condi¢do de verificabilidade, dai a necessidade de se tornarem
auditaveis, consequentemente, plausiveis de mensuragdo e comparagdo em
gue o saber estatistico fornece as condicles necessarias.

Recebido em abril de 2009, aprovado em maio de 2009
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Notas

1 Entre os sucessores de Achenwall pode se mencionar Schlézer (1735-1809) da
Universidade de Gottingen e Meusel, o qual publica, em 1804, olivro Lehrbuch der
Satistik.

2 Umafase curiosa no desenvolvimento da Estatistica aleméa € aquela denominada de
Tabellenstatistik, na qual, as descri¢Bes eram apresentadas através de um arranjo
espacial que privilegiavasuavisualizaggo. Certamente, essanovadisposi¢ao espacial
incitava ao uso de algumas expressdes e de dados de caréter numérico. Porém, ndo
eram absol utamente necessérios.

3 Como afirma o préprio autor no curso Nascimento da Biopolitica, ministrado em
1979.

4 O estudo detalhado do Programafoi realizado por Traversini (2003). Paraeste artigo
foram revisados alguns materiais empiricos analisados na pesquisae outros publica-
dos recentemente com dados atuais sobre o Programa.

5 De 1997 a2002, o ProgramaAlfabetizacdo SolidariautilizavaasiglaPAS; apds essa
data, passou a ser apresentado como ALFASOL. Até novembro de 1998, o PAS
esteve sob aresponsabilidade do Programa Comunidade Solidaria. A partir de entéo
passou a ser coordenado e administrado pela Associacdo de Apoio ao Programa
Alfabetizacdo Solidaria (AAPAS), parater condic¢des de captacdo de recursos e au-
mentar a agilidade no gerenciamento das atividades. Consultando o site, em 20/12/
2008, assim sedefine“ A Alfabetizagdo Solidéria(ALFASOL) é umaorganizagdo da
sociedade civil sem fins lucrativos e de utilidade publica, que adota um modelo
simples de afabetiza¢do inicial, inovador e de baixo custo, baseado no sistema de
parcerias com os diversos setores da sociedade” (ALFASOL, 2008).

6 Essanocéo foi desenvolvida e discutida por Power (1996) e por Rose (1996).
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RESUMO - Politicas de Inclusdo e Governamentalidade. A partir da andlise de
politicas de assisténcia e de educagéo, o artigo problematizaa exclusdo viapoliticasde
inclusdo social. Paratanto, desenvolve conceitos como os de inclusdo, de exclusdo, de
norma, de normalizagéo e de governamentalidade. Articuladas a tais conceitos, sdo
trazidas tecnologias de governamento e de dominagdo em operagdo na educagdo dos
individuos, afim de sustentar o argumento de que ainclusdo e aexclusdo sdo invengdes
constituidas também no jogo econdmico de um Estado neoliberal. Afirma-se que a
promessa da mudanga de status dentro de uma rede de consumo que chega aquele que
vive em condi¢des de pobreza absol uta, articuladaao desejo de mudancade condicdo de
vida, sdo fontes que mantém o Estado na parceria com o mercado e que mantém a
inclusdo como um imperativo do préprio neoliberalismo.

Palavras-chave: Politicas de inclusdo. Exclusdo.Gover namentalidade.Educacéo.
Normalizag&o.

ABSTRACT - Inclusion Policies and Gover nmentality. From the analysis of the
assistance and educational policies, this paper discusses exclusion by the way of the
social inclusion policies. Some concepts such inclusion, exclusion, norm, normalization
and governmentality are considered. Bonded to these concepts, the technologies of
government and domination present in education contribute to our understanding about
inclusion and exclusion asinventionsin support of the economic gamesin the neoliberal
States. The promise of changes to those who live in absolute poverty, in articulation
with the will for anew life, maintains the Modern States in close relationship with the
market. Theinclusion policies are an imperative to the maintenance of neoliberalism.

Keywords: Inclusion Policies. Exclusion. Governmentality. Education.
Normalization.
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Inclusdo como prética politica de governamentalidade — é sobre este eixo
gue o presente texto se desenvolve. Para tanto, torna-se necessario argumen-
tar que aeducagdo, em seu sentido mais ampl o, passa a ser uma condi¢do para
gue pessoas possam operar com a ldgica dainclusdo em todas as suas acoes.
Além disso, entender ainclusdo como conjunto de préaticas que subjetivam os
individuos de forma que eles passem aolhar parasi e parao outro, sem neces-
sariamente ter como referénciafronteiras que delimitam o lugar do normal e do
anormal, do incluido e do excluido, do empregado e do desempregado, etc.,
também € uma condi¢do de entendimento das prati cas educacionaisdiluidas na
popul acéo.

Partindo-se do referencial foucaultiano, mais especificamente dos cursos
Seguranga, territorio, populacéo e Nascimento da Biopolitica que Michel
Foucault ministrou no Collége de France, busca-se olhar para o que constitui
as politicas de inclusdo atuais e ndo propriamente paraas politicasem si. Para
tal, alguns conceitos como inclusdo, exclusdo, norma, normalizagéo,
(neo)liberalismo e governamentalidade, sdo importantes e serdo desenvolvi-
dos no decorrer do texto. Articulados atais conceitos, seréo trazidos mecanis-
mos e técnicas de sujeicdo e de subjetivacdo para sustentar o argumento de
gue ainclusdo e aexclusdo sdo constituidas também no jogo econémico deum
Estado neoliberal.

Neoliberalismo: asregraseascondi¢cdesdo jogo

Foucault, em seus Ultimos cursos no Collége de France, demonstrainteres-
se pelo tema do liberalismo e do neoliberalismo. Ao colocar o Estado
governamentalizado como umadas Ultimas formas de desenho de Estado moder-
no, mostra o interesse do Estado com a populagéo, bem como a necessidade de
governar-seraciona mente e de articular-se em torno de dispositivos de seguran-
¢a. (Foucault, 2008b). Salientaque néo setratade pensar o liberalismo como uma
ideologia e como forma de representacdo socia. Trata-se de entender tanto o
liberalismo quanto o neoliberalismo como conjuntos de préticas que constituem
formas de vida, cada vez mais conduzidas para principios de mercado e de
autorreflexdo, em que os processos de ensino/aprendizagem devem ser perma-
nentes. O mercado é entendido como umaformade definir edelimitar asacGesde
governo, fazendo com que este se coloque e se justifique frente a populagdo e
frente aos publicos que seformam no interior dela. Castro (2009) resume que, No
curso Nascimento da Biopoalitica, Foucault faz umaandlise do liberalismo como
racionalidade politicano ordoliberalismo e do neoliberalismo americano daEsco-
lade Chicago. Naspalavrasde Castro (2009, p.244),

No primeiro caso, tratou-se de uma liberacdo do liberalismo dentro de um
marco institucional ejuridico que oferecesse garantiaselimitacbes dalei, isto
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€, que mantivesse aliberdade de mercado, mas sem produzir distor¢des soci-
ais. No segundo caso, no entanto, encontramos um movimento oposto. O
neoliberalismo busca entender aracionalidade do mercado como critério para
além do dominio da economia (a familia, a natalidade, a delinquéncia ou a
politicapenal).

Foucault, em seus estudos, dedi camenos atencéo apensar o neoliberalismo
norte-americano do que dedicou apensar o ordoliberalismo alem&o. Sem entrar
nos detal hes dessas discussfes, a intencdo de aqui mencionar tais formas de
racionalidade esta nalocalizagdo dos | eitores naampla— e ainda desconhecida
por muitos — inser¢éo de Foucault nas analises das praticas que instituiram o
(neo)liberalismo. A intencdo em trazer esses assuntos também € a de poder
estabel ecer umarelac&o entre o neoliberalismo norte-americano com este que
vivemos no Brasil, mais especificamente com a nogdo de expansdo do Estado
brasileiro. Expansdo no sentido de o Estado estar cada vez mais onipresente,
articulado as relagdes de mercado, sendo investidor em politicas que frisam a
importancia do empresariamento de si, incentivador de politicas sociais de
assisténcia, educacionais e inclusivas e mais voltado para o0 Homo
oeconomicus®.

Dentro do neoliberalismo, como formade vidado presente, certas normas
sdo instituidas ndo sé com afinalidade de posicionar os sujeitos dentro de uma
rede de saberes, como também de criar e conservar o interesse em cadaum em
particular, para que se mantenha presente em redes sociais e de mercado. To-
dos estamos, de uma maneira sendo conduzidos por determinadas préaticas e
regras implicitas que nos levam a entrar e permanecer no jogo econdmico do
neoliberalismo. E possivel apontar pelo menos duas grandes regras que ope-
ram nesse jogo do neoliberal.

A primeira regra é manter-se sempre em atividade. Ndo é permitido que
ninguém pare ou fique defora, que ninguém deixe de seintegrar nas mal has que
déo sustentac8o aos jogos de mercado e que garantem que todos, ou a maior
guantidade de pessoas, sejam beneficiados pelas inlmeras agdes de Estado e
de mercado. Por sua vez, Estado e mercado estdo cada vez mais articulados e
dependentes um do outro, natarefa de educar apopulagéo paraqueelavivaem
condic¢des de sustentabilidade, de empresariamento, de autocontrole, etc.

A segunda regra € que todos devem estar incluidos, mas em diferentes
niveis de participacdo, nas relacdes que se estabelecem entre Estado/popul a-
¢ao, publicos/comunidades e mercado?. N&o se admite que alguém perca tudo
ou fique semjogar. Paratanto, as condic¢Bes principai s de participagdo sdo trés.
primeiro, ser educado em diregdo a entrar no jogo; segundo, permanecer no
jogo (permanecer incluido); terceiro, desejar permanecer no jogo.

Na sociedade de seguridade — ou como muitos também a denominam: soci-
edade de controle -, 0 processo de educacéo deve ser continuado, ultrapassa
um minimo obrigatério e a propria institucionalizagdo do ensino. Aprende-se
sem que necessariamente se parta de uma acéo de ensino reconhecida como
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tal, ou sgja, rompemos com o vinculo entre ensino e a aprendizagem, cadavez
mais tomado como natural no campo da Pedagogia. Nem mesmo a forma de
grafar ensino-aprendizagem poderia ser mantida, pois “frisa um binarismo
reducionista em que o segundo termo aparece subjugado ao primeiro [...] 0
aprendiz esta, nessa vinculagdo, condicionado aquele que ensina, dependente
do outro que ocupaum lugar de saber [...]” (Lopes, 20063, p. 35).

M ovimentamo-nos da escol a (obrigatoria e fortemente constituida por pré-
ticastipicas de uma sociedade disciplinar) paraaempresa(cadavez mais cons-
tituida por préticas de controle e menos marcada por préticas disciplinares,
como era o caso da fabrica, onde colocam-se em movimento muitos mecanis-
mos educadores. Tais mecanismos ndo sdo propriamente pedagdgicos, mas
sim educadores, namedidaem que ndo ha, umaintencionalidade (pedagdgica)
naquilo que fazem; eles simplesmente educam a partir dagquilo que mobilizam
nos individuos. Os mecanismos educador es integram maquinarias diferencia-
das, ndo possuem necessariamente umarel agdo entre mecanismos, mas obriga-
toriamente possuem ligagdo com aformade vida que os criam como umaneces-
sidade na educac&o das pessoas. E fundamental que aprendamos nesses movi-
Mentos 0 Necessario para que possamos garantir, por nds mesmos, as condi-
¢Oes para estarmos e para permanecermos dentro de redes produtivas que se
mantém sob umabase detrabalho sejamaterial, sejaimaterial.

Permanecer no jogo (permanecer incluido) — essa é a segunda condicao
de participagdo. A inclusdo, via politicas de inclusdo escolares, sociais,
assistenciais e detrabal ho, funciona como um dispositivo biopolitico aservigo
da seguranca das populagdes. Ao estarem incluidas nos grupos, nos registros
oficiais, no mercado de trabalho, nas cotas de bol sa-assisténcia, naescola, etc.,
as pessoas tornam-se alvos féceis das agdes do Estado. Trata-se de agdes que
visam a conduzir as condutas humanas dentro de um jogo com regras defini-
das, no interior dos distintos e dos muitos grupos sociais. Tais regras ndo
engessam as relagdes e nem mesmo as participagdes variadas da populagéo e
dosindividuos em cadaagdo em que se mobiliza ou é mobilizada.

Desgjar permanecer no jogo. Essaéaterceiracondicgo de participacio. E
0 desgjo que faz com que ninguém fique defora; é ele que mobilizaosjogadores
a quererem que seus pares continuem jogando. N&o se trata de preocupacao,
de qualificagéo e de cuidado com o outro; trata-se, sim, da necessidade da
permanénciado outro. Paraque a permanénciado outro se mantenha, até mes-
mo para sustentar as redes de trabalho, a capacidade de consumir deve estar
instalada. Para isso, as agdes do Estado, quando esse opera em consonancia
com umallégica de mercado, devem ser desencadeadas para que mesmo aque-
les que ndo possuem formas de gerar seu proprio sustento consigam recursos
paragirar, minimae loca mente, umarede de consumo.

Foucault (2007b), ao escrever sobre o neoliberalismo e ao colocar que o
ponto comum existente entre 0 econdmico e 0 social é aregradando-exclusio,
possibilita a compreensdo da inclusdo como um imperativo neoliberal paraa
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manuteng&o de todos nas redes do mercado. Ao citar Giscard, o fildsofo explica
gue aquilo que caracteriza a economia de mercado € a existéncia de regras do
jogo que permitem decisdes ndo centralizadas e comuns paratodos. Nas pal a-
vras de Foucault (2007b, p.241), “entre aregradacompeténciadaproducéo ea
de protecéo do individuo, é preciso estabelecer ‘um jogo particular’ para que
nenhum jogador corrao risco de perder tudo” . O ndo perder tudo e o fazer tudo
para que o outro ndo saia do jogo sdo fundamentais para que seja assegurada
a continuidade do jogo.
Exclusdo/inclusdo: composi ¢Bes de um mesmo jogo

[...] asinstitui¢cBes que garantem o acesso e 0 atendimento a todos sdo, por
principio, includentes, mesmo que, no decurso dos processos de comparagéo
e classificagdo, elas venham a manter alguns desses “todos’ (ou muitos de-
les...) em situagdo de exclusdo. 1sso significagque o mesmo espago considerado
de inclusdo pode ser considerado um espago de exclusdo. Conclui-se que a
igual dade de acesso ndo garante ainclusio e, namesmamedida, ndo afastaa
sombra da exclusdo (Veiga-Neto; Lopes, 2007, p. 958).

Exclusdo é umapalavraque tem sido amplamente utilizadaem campanhas
politicas e em préticas de assisténcia, em discursos académicos de distintas
areas do saber, em campanhas de salide publica e, talvez principalmente, em
politicas educacionais. Ela estd quase sempre associada aos analfabetos, as
pessoas com deficiéncia, aos doentes mentais, aqueles que ndo conseguiram
aprender na escola, aos alunos matriculados em escolas especiais e regulares
— mas que ndo aprendem —, aos meninos de rua, aos velhos abandonados,
aos pobreseasminoriasem geral. Elaestd associada, também, apréprianocéo
de crise®, como estado caracteristico da Contemporanei dade.

A heterogeneidade dos usos da exclusdo, a focalizag&o da atencdo na ex-
clusdo e nos excluidos, a criagéo de politicas de assisténcia, a delimitacéo de
zonas de exclusdo e de excluidos, acriag@o de medidas sociopoliticas paiativas
epontuais paraselutar contraaexclusao retiram da questao apoténciapolitica
na atualidade. Ao olharmos para a exclusdo unicamente pelo viés do Estado,
fazemosdelaumtemadtil e produtivo paraas préticas de assistencialismo, para
as exploragdes que ja se consolidaram no Estado, para a sensacéo de insegu-
ranca, de medo e de crise em que vivemos.

Ao se chamar a atengd@o para a multiplicidade e a banaliza¢ao politica
implicada nos muitos usos da palavra exclusdo, objetiva-se marcar que nem
todas as préticas ditas de exclusdo podem ser denominadas como tal. Portanto,
nem todas as préticas ditas de exclusdo podem ser conduzidas pelas acdes de
Estado, nem mesmo caracterizadas por tais ages, damesmaformaque outras.

Nalinhadas medidas preventivas para se abordar aexclusdo, Castel (2007,
p. 42) lembraque, total ou parcialmente, definitivaou provisoria, “aexclusio,
no sentido préprio da palavra, é sempre o desfecho de procedimentos oficiais
erepresentaum verdadeiro status. E umaformade discriminago negativa que
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obedece aregras estritas de construcéo”. Mesmo sabendo que se trata de um
processo construido sob regras estritas e historicamente produzidas, parece
gue a midia, as pesquisas e a militancia nas diferentes esferas politicas ndo
observam as redes que engendram historicamente tal processo. Namaior parte
das situagdes em que vemos aplicado hoje o conceito de exclusdo, estase
falando de outra coisa, ou segja, de vulnerabilidade, de expurgacéo, de expul sdo,
de precarizacdo e de marginalizagdo, mas ndo propriamente de exclusdo.

Atribuir aexclusdo os multiplos sentidos|igados a privagéo da popul agéo de
direitos conquistados enfraquece a questdo e a obscurece politicamente. L 6gi-
cas distintas estéo em circulacdo, e usamos para nomea-|as uma mesma expres-
sd0 — exclusdo. Castel (2007) afirmaque umalégica, adaexclusdo, acontece por
discriminacfes oficiais e que a outra, a de marginalizac&o, de precariedade, de
expurgacao, etc., acontece em processos de desestabilizagéo por marginalizaco,
por degradacéo das condicdes de trabalho e de sociabilidade.

Fazer tal distincdo neste texto éimportante porque, na sequéncia da argu-
mentacao, tentar-se-amostrar que as politicas de assisténcia que proliferam no
Brasil contribuem para que situacfes de marginalizacdo e de degradagéo das
condicdes basicas de vida ndo se transformem em exclusdo social. O que é
preciso fazer, nesse ponto, é problemati zarmos os usos que se fazem das pala-
vras exclusao e excluidos.

Olhando-se sociol dgica e politicamente para a questdo e tomando-se uma
posicado tedrica mais radical, excluidos sdo agueles que escapam a qual quer
estatistica do Estado, que escapam de atendimentos previdenciarios e/ou de
assisténcia, que sdo despejados de seus territorios para serem colocados em
lugar algum, que aguardam em asilos o desfecho de suas vidas, que vivem em
espacos onde a sua presenca ndo implica mudanga nem do espaco, nem das
rel acBes que nel e se estabel ecem; enfim, excluidos sdo todos aquel es que, pelo
seu carater deinvisibilidade, ndo perturbam, ndo mobilizam, ndo alteram aroti-
na do mundo (Castel, 2007). Para resumir, se considerarmos de forma mais
radical o termo excluido, estaremos nos referindo aquel es que ndo sdo captu-
rados pelo sistema e servigos do Estado, embora estejam capturados pela
governamentalidade do Estado. Nao sdo capturados simplesmente porque sdo
invisiveis. Invisiveis ndo porque ndo S0 Vistos nas ruas, mas, por estarem
capturados pela governamentalidade, ndo causam problemas, ndo geram rui-
dos, ndo perturbam a ordem estabel ecida para a popul agéo.

Além desse sentido maisradical paraapaavraexcluido, haoutros utilizados
cotidianamente em diferentes esferas publicas. Trata-se de usos mais abrangentes
e previstos em uma curva com gradientes diferenciados de normalidade. Tais
gradientes, criadosapartir do estabel ecimento do normal, apontam o anormal ea
necessidade de sefalar de exclusdo e, por decorréncia, de incluso.

Em grandes centros urbanos, a palavra exclusédo esta associada a
expurgagdo. Trata-se de um tipo de exclusdo que decorre dos despejos huma-
nos de territérios habitados e ndo-autorizados. Despejos humanos feitos por
prefeituras que, paralimparem suas cidades do que é indesgjado, expurgam as
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pessoas sem que el as tenham paraonde ir e nem mesmo condi¢des minimas de
sobrevivéncia. O que é expurgacdo de pessoas de um determinado espago
acaba se transformando em exclusdo em outros. “ A descartabilidade torna-se
uma ameaga, Um risco a seguranga e a ordem, mas, a0 mesmo tempo, uma
condicéo de possibilidade para que politicas neoliberais se consagrem como
formade organizacdo social eecondmica’ (L opes, 2006b, p.209).

Emboraaexclusio por invisibilidade sejaumapossibilidade cadavez mais
remota- gragas ao incremento das politicas publicas de inclusdo -, permanece
aindaumasituagao derisco social. 1sso € assim namedidaem que as politicas
publicas de inclusdo — que, com suas bolsas assistenciais, acabam transfor-
mando os excluidos invisiveis em excluidos anor mais — ndo garantem mudan-
¢as efetivas e permanentes para a popul agéo.

Nor ma—nor magéo, nor malizagdo epoliticasdeassisténcia
como politicadeinclusiao

Como nosensinaram Georges Canguilhem, Michel Foucault, FrancoisEwald
evarios outros, todos— normais e anormais— estdo nanorma, previstos pela
norma, ao abrigo danorma. Toda e qualquer normatraz consigo anecessidade
de classificacdo, de ordenamento e de hierarquizacdo. Como umamedidaeum
principio de comparabilidade, a norma opera no sentido de incluir todos, se-
gundo determinados critérios que sao construidos no interior e a partir dos
grupos sociais. Prescritivamente, ela age na homogenei zac&o das pessoas, ela
age na definicdo de um modelo geral prévio frente ao qual todos devem ser
referidos. Ewald (1993, p. 86) explicaque anormaoperacomo “um principio de
comparagdo, de comparabilidade, de medida comum, que se institui na pura
referénciade um grupo asi proprio apartir do momento em que s serelaciona
consigo mesmo” . Nas sociedades disciplinares, a norma é o que se estabel ece
primeiro; apartir dela, demarcam-se o normal e o anormal. Foucault (2008), na
aula de 25 de janeiro de 1977 — 1978 do curso Seguranga, territorio, popula-
¢ao, afirma que nas técnicas disciplinares a operacéo se trata muito mais de
umanormacao do que de umanormalizacdo. Naaula, creio que com uma preo-
cupagdo pedagdgica, Foucault pergunta-se o que seria, no contexto da socie-
dade disciplinar, anormalizag&o. Para estabel ecer a distingéo entre normagdo —
acao tipicade umasociedade disciplinar —e normalizagéo — acdo tipicade uma
sociedade de seguridade —, o autor dao exemplo davariolaedavariolizagdo no
século XV1I1. Mostraque hataxas mais el evadas de mortalidade, deincidéncia
dadoencaem alguns grupos que, por condicdes de vidaedefaixaetéria, ficam
mais expostos adoenca. Com esse cél cul o, explicitaque haindices de mortali-
dade que sdo normais para alguns grupos. Explicita também a necessidade de
desmembrar as condi¢des que delimitam a normalidade e que definem as nor-
malidades mais desfavoraveis e desviantes em relacéo a distribui¢do normal.
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Em um sistema inverso das disciplinas, € possivel ter a identificacdo do
normal e do anormal, bem como das diferentes curvas de normalidade. O que
vamos denominar de operacdo de normalizacdo vai consistir em “fazer essas
diferentes distribuic¢bes de normalidade funcionarem umas em relacéo as ou-
tras[...]. A norma esta em jogo no interior das normalidades diferenciais. O
normal équeéo primeiro, eanormasededuz dele]...]” (Foucault, 2008a, p. 83).

Nas operacBes de hormalizag&o — que implicam tanto trazer os desviantes
paraaéreadanormalidade, quanto naturalizar a presencade tais desviantes no
contexto social onde circulam - devem ser minimizadas certas marcas, certos
tracos e certos impedimentos de distintas ordens. Para isso, vé-se a criagéo,
por parte do Estado, de estratégias politicas que visam a normalizagéo das
irregul aridades presentes na popul agéo. Entre as estratégias criadas paraque a
normalidade se estabeleca dentro de quadros nos quais surge a ameaca do
perigo, € possivel citar a criagdo de politicas de assisténcia e de politicas de
inclusdo social e educacional, entre outras. Ambas, ao fim e ao cabo, podem ser
vistas como agdes inclusivas que visam atrazer para a normalidade partes da
popul acéo ameacadas pelamiséria, peladoenca, peladeficiéncia, pelafatada
previdéncia, pelafaltadaescola, etc.

Diferentemente das politicas de previdéncia, as politicas de assisténcia e
de protecédo social visam a atingir todos agqueles que necessitam de auxilio e
gue ndo fizeram contribuicdo prévia que garanta a provisao da sua protecao.
Nesse caso, encontra-se um numero significativo e crescente da populagéo
brasileira. Com vistas acontrolar quem e quantos sdo, bem como onde estéo os
individuos que necessitam de assisténcia sdo mantidos sistemas de levanta-
mento das condic8es de vida dessa parte da populagéo. Diante da demanda
histérica pela assisténcia e pela protegdo do Estado, o governo de Lula, por
exemplo, prop6s criar novas formas de contabilizar essa populagéo, ou seja,
criar novos critérios paratal levantamento que sgjam cal cados em umapolitica
inovadora de inclusdo. Nessa politica de assisténcia, |1&-se:

[...] umavisdo social inovadoraquetragaconsigo adimensdo éticaemincluir
“osinvisiveis’, os transformados em casos individuais, enquanto de fato so
parte de uma situacéo social coletiva; as diferencas e os diferentes, as
disparidades e desigual dades.

- Uma visao social de protegdo, o que supde conhecer 0s riscos, as
vulnerabilidades sociais a que estdo sujeitos, bem como os recursos com que
contam para enfrentar tais situagfes com menor dano pessoal e social possi-
vel. Isto sup8e conhecer os riscos e as possibilidades de enfrenté-los.

- Umavisdo social capaz de captar as diferencas sociais, entendendo que as
circunstancias e os requisitos sociais circundantes do individuo e dele em sua
familia so determinantes para sua protegéo e autonomia. Isto exige confron-
tar aleituramacro social com aleituramicro social.

- Umavisao social capaz de entender que a popul agdo tem necessidades, mas
também possibilidades ou capaci dades que devem e podem ser desenvolvidas.
Assim, uma andlise de situagdo ndo pode ser sO das auséncias, mas também
das presencas até mesmo como desejos em superar a situacéo atual.

160



- Umavisao social capaz deidentificar forgas e ndo fragilidades que asdiver-
sas situagdes de vida possuam (Brasil, 2004).

M arcadamente, ainclusdo aparece na politica como determinante que ori-
enta a propria necessidade de sua criagdo. Cabe-lhe abranger todos agqueles
gue a previdéncia deixa sem cobertura. Orientadas pela pessoa, pelafamiliae
pelas circunstancias que envolvem ambas — afamilia e a pessoa—, as agdes de
assisténcia e protecdo sdo feitas mediante o levantamento de cada individuo
de uma populacdo. As condi¢des de vida de cada um precisam ser conhecidas
e avaliadas para que 0s perigos que o cercam sejam medidos e sejam transfor-
mados em riscos calculdveis e, assim, sgjam evitaveis. Relacionar cada pessoa
as suas condicdes pressupde, entre outras coisas, relaciona-la ao seu territo-
rio. Sendo, no Brasil, o territério municipal a menor esfera administrativa de
governo, cadamunicipio torna-se umaunidade da politicafederal. Cadamuni-
cipio é entendido como um parceiro no levantamento, no acompanhamento e
no controle dos riscos sociais ja anunciados, bem como na busca de outros
parceiros em instituicdes ndo-governamentais, para que o projeto de assistén-
ciaseefetive.

[...] ao agir nas capilaridades dosterritdrios e se confrontar com adindmicado
real, no campo dasinformacfes, essa politicainauguraumaoutraperspectiva
deandliseaotornar visiveis aquel es setores da sociedade brasileiratradicional -
mente tidos como invisiveis ou excluidos das estatisticas — populagdo em
situac&o de rua, adolescentes em conflito com alei, indigenas, quilombolas,
idosos, pessoas com deficiéncia (Brasil, 2004).

Na direcéo do reconhecimento da populagéo a partir dainstancia munici-
pal, demandam-se pesquisas para que sgja possivel mapear e sgja possivel
conhecer as dinamicas demogréficas e socioecondmicas associadas aos pro-
cessos, também dindmicos, de in/exclusdo socia e de vulnerabilidade aosris-
COs pessoais e sociais apresentados em distintas regides do pais.

A vertente que se orienta pelafamilia permite umaotimizagdo do levanta-
mento dos dados, pois possibilita o levantamento de cada nicleo domiciliar.
Dentro deum nucleo familiar, um zelaevigiao outro, um contribui com o pouco
gue recebe para a manutencdo do todo familiar. Tal distribuic@o de recursos
permite, cadavez mais, umaespécie de presenca-ausente de um tipo de Estado
ocupado com as mudangas efetivas das condicdes de vida da populagéo.

Conforme aPoliticade Assisténciae Protegéo Social,

anova concepcado de assisténciasocial como direito aprotegdo social, direito
a seguridade social tem duplo efeito, em o de suprir sob dado padréo pré-
definido um recebimento e outro, desenvolver capacidades paramaior autono-
mia. Neste sentido ela é aliada ao desenvolvimento humano e socia e ndo
tuteladora ou assistencialista, ou ainda tdo sd provedora de necessidades ou
vulnerabilidades sociais. O desenvolvimento depende também de capacidade
de acesso, vale dizer daredistribuic¢éo, ou melhor, distribui¢do dos acessos a
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bens erecursos, isto implicaem um incremento das capacidades de familiase
individuos (Brasil, 2004).

O incremento das capacidades de familias e deindividuos ndo leva, neces-
sariamente, aumaviradaradical de suas condicdes, mas da as condic¢oes mini-
mas para que o Estado de assisténcia ndo se perpetue. 1sso possibilita uma
espécie de promogao de um Estado de seguridade por assisténciaaum Estado
de seguridade por previdéncia. A seguridade por previdéncia é possivel para
aqueles que contribuem com o Estado através de seu trabalho. N&o ha neces-
sidade de uma grande contribuicdo para o Estado, mas ha necessidade de uma
contribuigcdo minima constante que garanta os fluxos de mercado que rejam a
vida humana. Manter o equilibrio entre previdéncia e assisténcia € uma ques-
téo fundamental, desafiadora, e esta na ordem da educacdo da populagéo e na
ordem dagovernamentalidade.

Foucault (2008b), nas descri¢des de acontecimentos que possibilitam dar
visibilidade paraas préticas do ordoliberalismo alemé&o, do neoliberalismo fran-
cés edo neoliberalismo norte-americano, permite-nosver que, muito inspirada
naterceiraforma citadade neoliberalismo, nossaformade governar prezapela
pobreza absoluta e por um Estado assistencialista. Trata-se de um Estado que,
cadavez mais, mantém a pobreza, sem necessariamente investir em mudancas
politicas, em mudancas sociai s e em mudancas econdmicas que possam rever-
ter, mesmo que minimamente, asituacdo de pobreza e de misériadaNagao.

Naregrado néo ficar excluido do jogo, o custo do imposto negativo néo é
algo que conte para o aumento da crise econdmica anunciada. Ele garante
condi¢6es minimas de consumo de uma parte da popul agéo e operanamotiva-
¢do dos sujeitos, fazendo-os desgjar trabalhar ao invés de manter-se sob uma
mesma situacdo precaria. O imposto negativo, comum no model o de governar
do neoliberalismo norte-americano, parece ser um investimento muito familiar
paranés, brasileiros. Conforme os partidarios de tal imposto negativo, aexpe-
riénciamostra que os beneficios com o incentivo ao consumo coletivo sdo para
0sricos, que ja conseguem garantir, por conta propria, seu sustento e qualida-
dedevida. Conforme Foucault (2008b, p. 280),

logo, se se quer ter uma protecdo social eficaz sem incidéncia econdmica
negativa, ha simplesmente substituir todos esses financiamentos globais, to-
dos esses subsidios mais ou menos categoriais, por um subsidio que seriaem
espécie e proporcionariarecursos suplementares aquem, e somente aquem, a
titulo definitivo ou atitulo provisorio, ndo alcanca um patamar suficiente.

Ha uma fragé@o da sociedade que se encontra ameagada de exclusdo do
consumo (jogos de mercado). Nessa fragéo, estdo osincluidos nas politicas de
previdéncia (aqueles que sdo beneficidrios de parcos recursos econdémicos);
mas, além desses, haoutros. Essa categoria que chamo de outros, formada por
miseraveis, em visivel expansdo em muitos paises — com destagque para a
Américal atina—, ficaria, em principio, descoberta pel as politicas de assistén-
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cia. Dadas as condic¢des alarmantes para um governo gque pretende manter o
pais entre agqueles que possuem condicoes seguras de investimentos, a cate-
goria outros torna-se ameagadora. Somando-se aos dependentes da previdén-
cia, osmiseraveisformam uma parte da popul agéo que, entre outras razdes, por
terem filhos em idade escolar, acabam recebendo bolsa-familia, bolsa-escolae
outros tipos de incentivos. Tais incentivos contribuem para que suas criangas
sejam enviadas aescola, de modo aaumentar o nimero deincluidosno jogo do
mercado; contribuem também para que, modificando-se sua condicéo econd-
mica, sejam produzidas médias estatisticas mais promissoras. Considero que,
no ambito desta andlise, ndo esta na relacéo custo-beneficio o fato de muitas
pessoas sobreviverem com os recursos da bolsa-familia, mas esta no foco da
analise 0 aumento da capacidade de consumo. A populacdo de paises que,
como o Brasil, tentam integrar o bloco dos paises em desenvolvimento (e nele
permanecer) acaba pagando um prego social muito alto diante do beneficio
minimo e sem perspectivas mais ef etivas de mudanca em relagéo as condigdes
de vida que possuem.

Nojornal Zero Hora, diério de grande circulagdo no Rio Grande do Sul, em
reportagem especial editadano dia1° dejunho de 2008, amanchete Lula contra
a pobreza — Bolsa tudo chama a atengéo dos |eitores. O programa de assistén-
ciado governo Lula previa o investimento de R$ 25,3 bilhGes para familias
pobres; além disso, conforme a reportagem, o Planalto plangjava financiar a
compra de geladeiras e o cultivo de hortas. Na génese desses investimentos,
que os reporteres Carolina Bahia e Fabio Shaffner consideraram “ o milagre da
multiplicacéo dos programassociais’, estaa“ ansiado Planalto em potencializar
os dividendos sociais e politicos do aumento do consumo entre os pobres”
(Bahia; Shaffner, 2008, p. 4).

As agdes de assisténcia, iniciadas mais enfética e publicamente no Brasil
pelo governo Fernando Henrique (1995 — 2002), ampliam-se consideravel mente
no governo Lula. Tentando garantir que todo més familias pobres recebam em
dia, 0 governo também tem garantido que 0 consumo aumente em NOSso pais.
Conforme o Instituto de Pesguisa EcondmicaAplicadas (IPEA), o programade
assisténcia e de protegdo socia é responsavel por uma queda de 21% da desi-
gualdade social no pais (Bahia; Shaffner, 2008). Porém, 0 aumento dos recursos
para bolsas distribuidas tem gerado preocupacdo em analistas econdmicos,
devido ao pouco ou quase nada de investimentos para uma reversao econdmi-
ca estrutural da situagdo, em médio ou em longo prazo. Mesmo que mais de
duas mil familias ja tenham saido da condi¢&o de bolsistas, as demandas por
fiscalizago - para conferir se as condi¢des do contrato assumido entre gover-
no e familias sdo cumpridas - acabam gerando altos custos.

Em 2008, conforme reportagem do jornal Zero Hora, abolsa-familia bene-
ficiafamilias que vivem em condic6es de pobreza extrema e que ganham até R$
120,00 per capita. Osinvestimentos que estavam previstos para 2008 paratais
familias a cancavam o montante de R$ 10,36 bilhdes. O auxilio-gas, que bene-
ficiafamilias que possuem rendamensal per capitade até meio salario minimo,
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teve seu investimento em 2008 contabilizado no orgamento da bolsa-familia. Ja
abolsa-formacéo beneficiapoliciaismilitares e policiais civis, agentes peniten-
ciarios e bombeiros cujos sal&riosvéo até R$ 1,4 mil mensais; desde que parti-
cipem dos cursos do Ministério da Justica, elestém direito aum auxilio finan-
ceiro. O total deinvestimentos para 2008 depende da demanda; mas, até junho,
datadareportagem do jornal Zero Hora, jahavia 200 mil pessoas beneficiadas
em todo o Pais. A bolsa-atleta beneficia atletas de alto rendimento esportivo
gue ndo conseguem patrocinio. Esse programa previa um total de 16 milhdes
parao ano de 2008; comtal recurso, imagina-seatingir seismil atletas. O Projovem
incentivaaconclusdo do ensino fundamental e arealizacdo de cursos deforma-
¢do profissional parajovens entre 18 e 29 anos completos. Esse programatem
0 objetivo de atender 510 mil jovens, e o investimento foi de R$ 669 milhGesem
2008. O Mulheres da Paz destina-se a promover a aproximagdo de jovens que
vivem em regides violentas, de modo a trazé-los para programas sociais do
governo. Aslideresfeministas do Mulheres daPaz jaatingiram 5,3 mil jovens;
em 2008, o investimento desse programafoi daordem de R$ 4,6 milhGes. Para
finalizar alistados programas e das bol sas de assi sténcia, cito maisum: Brasil
Alfabetizado. Nessa bolsa, 0s professores recebem incentivos para ministra-
rem aulas, forado seu horario de trabal ho, para alunos anal fabetos. | ncorpora-
dos ao Brasil Alfabetizado, além dos recursos investidos na bolsa do profes-
sor, estdo 0s recursos que 0 governo paga para que sejam disponibilizados
materiais didéticos, merenda, transporte escolar, supervisao de aulas e aquisi-
¢&o de 6culos para os alunos que necessitarem. Cada coordenadora de grupo
de 15 professores recebe de R$ 200,00 a RS 300,00 mensais. Na contabilidade
apresentadapelojornal Zero Horade 1° dejunho, foram beneficiados, em 2007,
cercade um milhado de alunos; ndo foram divul gados osinvestimentos de 2008.

Diante daprofusdo de bolsas e de auxiliosapartir dessa Politicade Assis-
téncia, ndo se pode negar que muitas pessoas e suas familias foram beneficia-
das e passaram ater condicdes diferenciadas de vida; além disso, pelas possi-
bilidades de formagao educaciona minimae pelas possibilidades de formagéo
profissional quetiveram, conseguiram disputar novas posi¢ées no mercado de
trabalho. Além de estarem satisfeitas com 0s parcos recursos que possuem,
essas pessoas também entram nal 6gica do consumo, fazendo girar asengrena-
gens de um mercado local que passa a se sustentar, sustentando outras partes
de uma rede de consumo. Embora tais engrenagens de consumo estejam se
movimentando e as familias estejam mantendo a sua economia, se nao forem
geradas politicas mais efetivas paraminimizar os custos das politicasde assis-
téncia, nada nos garante que se consiga manter tais incluidos nas redes de
consumo.

A parcelaconsideravel de brasileiros que hoje vive com ajuda do governo,
bem como os demai's contabilizados pelas médias estatisticas que conseguem
prover seu proprio sustento, sem estarem vinculados a tipos especificos de
i nvesti mentos governamentais, € subjetivada por tecnol ogias que fazem todos
assujeitados a um tipo de Estado. Embora Foucault tenha se ocupado
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longamente com o poder, ele mesmo voltou-se paraadescricéo e paraaandlise
das tecnologias pelas quais cada um governaasi mesmo e se constitui como
sujeito. Levando adiante tal entendimento, Lazzarato (2006, p.251), ao escrever
sobre o vivo, a resisténcia e o poder, afirma que os estados de dominagéo
“ caracterizam-se pelo fato de que arel agdo estratégica se estabilizanasinstitui-
¢des que limitam, congelam e blogueiam a mobilidade, a reversibilidade e a
instabilidade da acéo sobre uma outra acdo”. Gerar o desejo de consumo na-
queles para quem o Estado prové assisténcia, € parte do jogo econdmico e de
mercado e condi¢do paraque os beneficiados se sintam com vontade de perma-
necer no jogo. Tais beneficiados tém liberdade para mudarem sua condic&o;
tém também mobilidade para sairem das posi¢Oes, das identidades e das fun-
¢Oes que ocupam; e tém, até mesmo, condic¢des de permanecerem na situacéo
de assistidos.

N&o se tem nenhuma garantia de que as tecnologias que operam sobre a
popul acéo (entendida como unidade politicamaior), sobre os publicos (enten-
didos como “massa dispersa em que a influéncia das mentes, umas sobre as
outras, setornaumaacdo adistancia’ (Lazzarato, 2006, p. 75) e sobre osindivi-
duos em particular deem os resultados esperados pelo Estado. Em outras pala-
vras, 0 deslocamento de uma condic¢éo de assisténcia para uma condicéo de
contribui¢do ativa do sujeito ndo estd dado naturalmente. O Estado tem de
lancar méo de determinadas estratégias educacionais, de preferéncia articula-
das com o proprio mercado, paraque outras formas de subjetivacdo constituam
os sujeitos de modo adirigi-los em favor do mercado.

Lazzarato (2006) possibilita-nos pensar que as técnicas de governamento
gue organizam os estados de dominagdo ndo sdo as Unicas possiveis de serem
articuladas e engendradas. Na visdo do autor, podem existir técnicas de
governamento que esbocam linhas transversais as rel acfes estratégicas e aos
estados de dominagéo. Se € ilusdrio crer que possam existir relacdes sociais
sem relagBes de poder, ndo se pode da mesma forma acreditar que os estados
de dominag&o sejam inevitaveis. E tudo uma questdo de técnicas, se vemos
técnicas como construgdes coletivas (L azzarato, 2006, p. 253).

Na Contemporaneidade, um dos desafios € o de manter osindividuos sob
sofisticado controle para que ndo escapem do olhar do mercado, para que se
mantenham dentro de uma escal a prevista de normalidade, considerando vari-
aveis moéveis de referéncia, nos movimentos ordenados de consumo e de edu-
cacdo. O desafio parece estar nareducdo das distancias e do tempo, bem como
na otimizac&o davida. Na otimizag&o davida, estéo as condi¢des do fortal eci-
mento do Homo oeconomicus e sua relagéo direta com um tipo de Estado
neoliberal.

Conforme escreve Foucault (2008b), 0 Homo oeconomicus é um homem
eminentemente governavel. Se é governavel, significaqueestaarticulado alei.
Dele se esperam outras agles sobre 0 meio; esperam-se agles capazes de
autoconducdo e de autogestéo. Ao sedirigir (asi proprio) e estando imerso nas
redes que o constituiram, tenderdaagir damesma maneira sobre as condutas e
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os desgjos dos outros. Tais condutas serdo sempre legitimas para o préprio
Estado que as criou, que as possibilitou e que asinventou. A competic&o instau-
rada entre individuos formados nessa ordem estruturante € uma das estratégias
paraque a dispersdo ndo ocorrae paraque o perigo damultiplicidade sgjatrans-
formado em risco controlavel. Ao mesmo tempo em que amultiplicidade setorna
uma estratégia interessante para que o neoliberalismo possa se firmar como for-
made organizacdo e de distribui¢do de recursos e de formas devida, elatambém
se constitui como uma ameaga a governamentalidade de um tipo de Estado.

A multiplicidade tomaformas e proporg¢des distintas, adentramovimentos
e é desgjada por aqueles tidos como em situacéo de risco por estarem em
posi¢des distintas e ameagadoras dentro de uma curvade normalidade. Dentro
eforando sdo posicles que expressem as condi¢des dainclusdo e da exclusdo
se consideramos o conceito de normalizacdo desenvolvido anteriormente. A
guestdo parece estar ha produtividade da multiplicidade para os Estados que
partilham formas de vida engendradas em principios globalizados.

Parafinalizar: ainclusdo comoimperativodeum Estado
neoliberal

Historica e institucional mente no cruzamento, na definicao e na distingdo
entre normacdo e normalizagéo, podemos ver deslocamentos de préticas de
reclusdo que marcaram o século XVI11. A reclusdo eraumapréticaquevisavaa
limpeza pela exclusdo dagqueles apontados como indesegjados. Tratava-se de
uma reclusdo excludente (Foucault, 1996). No século X1X, areclusdo passaa
ser matizada pelas préticas de inclusdo. Uma espécie de reclusdo-includente
pode ser vista nas muitas acBes de normalizacdo daqueles indesegjados. A re-
clusdo-includente e normalizadoratem por fungéo, conforme Foucault (1996, p.
114), “ligar osindividuos aos aparel hos de producéo, formagao, reformacéo ou
correcdo de produtores’. Para ele, ha uma oposicéo entre as praticas de reclu-
sdo até meados do século XVIII e as préticas de inclusdo a partir dai até o
século X1 X; acrescento que parece existir também uma oposi¢ao entre as prati-
cas de inclusdo do século XIX e as préticas de integragdo e de inclusdo do
século XX einicio do século X X1. A oposicéo esta na concepgao de sequestro
do tempo e da vida dos individuos pelas institui¢ces ligadas, ndo diretamente
e/ou explicitamente, ao Estado. “No século XX aparece algo novo e muito mais
brando e rico, uma série de instituicGes — escolas, fabricas, etc. — de que é
dificil dizer se so francamente estatais ou extra-estatais, se fazem parte ou ndo
do aparelho do Estado” (Foucault, 1996, p. 115). O abrandamento da presenca
do Estado ndo significa seu enfraquecimento; ao contrério, significa a sua
presenca em cada prética institucionalizada ou ndo. Em cada sujeito, esta o
Estado; ndo ha como fugir & sua captura, cada vez mais sutil e eficiente. E
possivel afirmar que, desde o século XX, além da captura sutil e eficiente do
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Estado, vivemos a sua articulagdo produtiva com o mercado, cada vez mais
agressivo e criativo.

Foucault (1996) afirma que, mais do que instituicOes estatais ou ndo, ha
umarede de sequestro que operaintraestatalmente. As func@es do aparelho de
Estado passam por toda e qualquer instituicdo em que nos encontramos fixa-
dos ou aprisionados como sujeitos morais ou econdmicos.

Assim, 0 que acontece € ainvencao de novas téticas e novos dispositivos que
colocam o Estado sob umanovalégica. Em termos macroecondmicos— para
citar um exemplo —, isso se apresenta com duas faces: ou se privatizam as
atividades estatais (lucrativas), ou se submetem as atividades (ndo-lucrativas)
a logica empresarial. E por isso que os discursos neoliberais insistem em
afirmar que o Estado deve se ocupar sd com algumas atividades “ essenciais’,
como aEducagéo ea Salde; e, assim mesmo, encarregando-se de, no maximo,
regulé-las ou prové-las (nesse caso, aos estratos sociais comprovadamente
carentes) (Veiga-Neto, 2000, p. 198).

O provimento, por parte do Estado, das condi¢des de salde e de educa-
¢ao0, bem como o provimento das condi¢des de consumo, ndo estdo na con-
tram&o das politicas de mercado. Tais provimentos funcionam como condi-
¢0es de possibilidade para o estabelecimento, geracdo e sustentabilidade do
mercado. Se cabe ao Estado prover condigdes minimas de vida— conforme
foi discutido no decorrer deste texto —, cabe ao mercado langar produtos
acessiveis paratodos. Condic¢des de vida e de consumo associam-se hoje de
forma indissolivel e estdo cada vez mais sob a tutela do Estado. Um bom
exemplo disso encontra-se na recente recomendac&o do governo brasileiro
no sentido de que, diante da recente crise financeira internacional, todos
praticassem o consumo responsavel, isso €, que todos deveriam consumir,
desde que dentro de suas respectivas posses.

Inclusdo na Contemporaneidade passou a ser uma das formas que os Esta-
dos, em um mundo globalizado, encontraram paramanter o controle dainfor-
magc&o e daeconomia. Garantir paracadaindividuo umacondicéo econdmica,
escolar e de salde pressupde estar fazendo investimentos para que a situa-
¢ao presente de pobreza, de falta de educagdo basi ca e de amplamiserabilidade
humanatalvez se modifique em curto e médio prazo. A promessa damudanca
de status dentro de relagfes de consumo — uma promessa que chega até
aqueles que vivem em condic&o de pobreza absoluta—, articulada ao desejo
de mudanca de condic&o de vida, sdo fontes que mantém o Estado naparceira
com o mercado e que mantém a inclusdo como um imperativo do préprio
neoliberalismo. Afinal, no jogo do mercado, 0 Homo oeconomicus e a socie-
dade civil formam parte de um mesmo conjunto de tecnologias da
governamentalidade. (Foucault, 2008b).

Recebido em abril de 2009 e aprovado em julho de 2009.
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Notas

1 Conceito trabalhado ao final deste texto.

2 Astécnicas biopaliticas s&o direcionadas a vida de todos e de cada um. Objetivam
regular avidaameagada peladoenca, pelo desemprego, pelamiséria, pelavelhice, pela
deficiéncia.

3 Refiro-me acrise néo como uma situacéo passageira, como algo exclusivo do nosso
presente, mas como uma situagdo permanente, umaformade estar e de serelacionar
no mundo que é a propria Modernidade (Bauman, 2001; Veiga-Neto, 1995).
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RESUMO - Governamentalidade Neoliberal, Teoria do Capital Humano e
Empreendedorismo. Trabalhando no horizonte do estabelecimento de virtuais cone-
x0es entre governamentalidade neoliberal e educagdo, o presente artigo busca
problematizar a propagagao, os desdobramentos e os efeitos dateoriado capital Huma-
no (Escolade Chicago) no campo educacional, através do que chamamos de cultura do
empreendedorismo. Por outro lado, procura salientar como essa cultura do
empreendedorismo esta diretamente rel acionada a umareducéo e aum empobrecimento
de nossas rel agdes de soci abilidade e dos processos de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Foucault. Governamentalidade neoliberal. Capital humano.
Empreendedorismo. Educacéo.

ABSTRACT - Neoliberal Governmentality, Theory of Human Capital and
Entrepreneurship. Inspired by Michel Foucault’'s thoughts and working in the
perspective of the establishment of virtual connections between neoliberal
governmentality and education, this article seeks to question the propagation, the
enfoldments, and the effects of the theory of the Human Capital (Chicago School) in
the educational field, through what is called “ culture of entrepreneurship”. On the other
hand, it intends to emphasize how this“ culture of entrepreneurship” isdirectly related
to a reduction and an impoverishment of our relations of sociability as well as the
processes of teaching and learning.

Keywords: Foucault. Neoliberal governmentality. Human capital.
Entrepreneur ship. Education.
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No prefécio ao livro Capital humano: investimentos em educagéo e pes-
quisa, publicado em 1969, Theodore Schultz, famoso economistadaEscolade
Chicago eagraciado com o Nobel de economiaem 1979, afirmava: “ Umaclasse
particular de capital humano, consistente do ‘ capital configurado nacrianca’,
pode ser achave de umateoria econdmicadapopulagdo” (Schultz, 1973, p. 9)
Tomemos trés elementos dessa afirmac&o: em primeiro lugar, aideiade capital
humano; em segundo, a de sua configuragdo nacrianga; em terceiro, por fim, a
ideiade que essa configuragdo pode constituir a chave de umateoriaecondmi-
ca da populacdo. Esses trés elementos nos remetem a algumas questdes caras
a Michel Foucault, questdes essas relacionadas a biopolitica, a
governamentalidade neoliberal, bem como as relagdes entre ambas. Eles nos
parecem importantes, além disso, porque fornecem pistas para pensarmos as
condi¢des de possibilidade da educacdo em nosso presente e algumas das
virtuais fungBes estratégicas que a mesma pode vir a exercer em nossa
contemporaneidade. E isso, por exemplo, conforme amaneiracomo aeducagéo
€ agenciada a biopoaliticas e a uma determinada forma de governamentalidade
neoliberal, a saber: aquela que se instituiu nos Estados Unidos da América,
desde o inicio da década de 1960, particularmente sob influéncia das andlises
econdémicas empreendidas pela Escola de Chicago, e que teve na teoria do
Capital Humano uma de suas expressdes mais pungentes. Tentarei mostrar,
seguindo essefio, e abordando essateoria, como determinados val ores econd-
micos, amedida que migraram daeconomia para outros dominios davidasoci-
al, disseminando-se socialmente, ganharam um forte poder normativo, institu-
indo processos e politicas de subjetivacdo que vém transformando sujeitos de
direitos em individuos-microempresas - empreendedores. Em segundo lugar,
defenderel aideia de que tal processo pode ser exemplarmente visto na cons-
trucdo e nainsidiosa propagacéo do que designo, muito provisoriamente, por
cultura do empreendedorismo. Apds explicar o que vem a ser isso, direciono
minha aten¢éo para aguns dos efeitos dessa cultura do empreendedorismo no
campo educacional .

Sobreagover namentalidade neoliber al norte-americana

As Ultimas formulagbes mais ou menos sisteméticas de Foucault acercada
biopolitica sdo desenvolvidas, respectivamente, em Seguranga, territorio,
populagao e em Nascimento da biopolitica, dois cursos proferidos no College
de France, entre 1977 e 1979. Em linhas gerais, no primeiro desses cursos
(1977-1978), Foucault inclina-se aampliar acompreensdo dabiopoalitica, reins-
crevendo-anuma questdo mais ampla, adaarte de governar; mais exatamente,
reinscrevendo-a no que ele designou de governamentalidade. No segundo
curso (1978-1979), por suavez, dando prosseguimento ao exame da questéo da
governamentalidade, Foucault aabordaaluz de doistemas: deum lado, o tema
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do liberalismo, tomado ndo como ideologia, ou como representacdo social,
sendo como critica estratégica de um tipo de arte de governar assentada numa
Raz&o de Estado; de outro, o tema do neoliberalismo, sobretudo em suas ver-
sbes alema e norte-americana. Em termos gerais, por governamentalidade,
Foucault entende o seguinte:

[...] o conjunto constituido pelasinstitui¢des, procedimentos, andlises erefle-
x0es, os célcul os e as téti cas que permitem exercer essaforma bastante espe-
cifica, emboramuito complexade poder que tem por alvo principal apopula-
¢ao, por principal forma de saber a economia politica e por instrumento
técnico essencial os dispositivos de seguranga. Em segundo lugar, por
‘governamentalidade’ entendo a tendéncia, a linha de forga que, em todo o
Ocidente, ndo parou de conduzir, e desde hamuito, paraapreeminénciadesse
tipo de poder que podemos chamar de ‘governo’ sobre todos os outros —
soberania, disciplina—e quetrouxe, por umlado, [e, por outro lado], o desen-
volvimento de toda uma série de saberes. Enfim, por ‘governamentalidade’,
creio que se deveria entender o processo, ou antes, o resultado do processo
pelo qual o Estado de justica da ldade Média, que nos séculos XV e XV1 se
tornou o Estado administrativo, viu-se pouco a pouco ‘ governamentalizado’ .
(Foucault, 2008a, p. 143-144).

A semelhangado neoliberalismo alem&o (ordoliberalismo), o neoliberaismo
norte-americano desenvolveu-se num contexto de confronto atrés fatores: ao
New Deal (e, portanto a politicakeynesiana), ao que Foucault chamade “ pac-
tossociaisdeguerra’ e ao crescimento daadministracdo federal por intermédio
de programas econémicos e sociais. Todavia, adiferencado modelo neoliberal
alemao, que, preocupado em expurgar o Estado nazista, necessitava, a um s
tempo, construir e legitimar (um novo) Estado - dessavez através daliberdade
econdmica -, 0 neoliberalismo norte-americano ndo visava a nenhum desses
dois propdsitos. E isso porque, desde sua constituigdo como nagdo indepen-
dente, os EUA fizeram uso de principios liberais, de reivindicagdes essencial -
mente econdmicas, parafundar elegitimar seu préprio Estado. Por outro lado,
desde o século XX, o debate politico que singulariza atradi¢éo estaduni dense,
em vez de centrar-se, como na Europa, em torno de questes concernentes a
independéncia e a unidade das nagdes, ou ao Estado de direito, sempreteveem
seu dmago o liberalismo. Por fim, uma Ultima diferenca entre o tipo de
neoliberalismo que se desenvolveu nos EUA e aquele que se constituiu na
Alemanha (e na Europa), deve-se ao fato de que, enquanto no primeiro o libe-
ralismo perfaz toda uma maneira de ser e de pensar, uma espécie dereivindi-
cacao global, partilhada tanto & direita quanto a esquerda, no segundo, por
suavez, ele aparece mais como uma espécie de opcdo, como uma alternativa
“formada e formulada pel os governantes ou no meio governamental” (Foucault,
2008b, p. 301). Em suma, no primeiro caso, tem-se o liberalismo como uma
“relacdo” entre governantes e governados, ao passo que no segundo tem-se
uma (opcéo, alternativa) técnica dos governantes em relacéo aos governados.
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As problematiza¢Bes de Foucault sobre essaformade neoliberalismo privilegi-
am dois mistos de métodos de andlise e tipos de programacao, asaber: ateoria
do Capital Humano e o programade analise da criminalidade e dadelinquéncia.
Para o queinteressa a esse artigo, concentrar-me-ei apenas no primeiro desses
mistos.

No inicio dosanos 1960, o neoliberalismo norte-americano tomapor base a
economia de mercado, bem como certas andlises econdmicas empreendidas
tendo em vistaa compreensdo de seu funcionamento e de sua dinamica, com o
intuito de explicar relacBes e/ou fendmenos sociais ndo considerados, pelo
menos em principio, como genuinamente econdémicos (ou seja, como
costumeiramente relacionados as rel acGes de mercado). Nesse sentido, temos
duas novidadesimportantes nesse novo tipo de economiapolitica: em primeiro
lugar, observa-se um deslocamento mediante o qual o objeto de andlise (e de
governo) ja ndo se restringe apenas ao Estado e aos processos econdmicos,
passando a ser propriamente a sociedade, quer dizer, as relagbes sociais, as
soci abilidades, os comportamentos dosindividuos etc.; em segundo, além deo
mercado funcionar como chave de decifragéo (principio de inteligibilidade)
do que sucede a sociedade e ao comportamento dos individuos, ele mesmo
generaliza-se em meio a ambos, constituindo-se como (se fosse @) substancia
ontolégicado ‘ser’ social, aforma (e aldgica) mesmadesde aqual, com aqual
enaqual deveriam funcionar, desenvolver-se e transformar-se asrel agdes e 0s
fenbmenos sociais, assim como 0s comportamentos de cada grupo e de cada
individuo.

A EscoladeChicagoeateoriado Capital Humano

Esse duplo movimento pode ser exemplarmente demonstrado pelas dife-
rencgas existentes entre as analises tipicas do liberalismo classico e aquelas
promovidas pela chamada Escola de Chicago. Originamente, o termo Escola
de Chicago surgiu na década de 1950, aludindo as idéias de alguns professo-
res que, sob influéncia do paradigma econémico neoclassico e sob alideranca
de Theodore Schultz, atuavam junto ao Departamento de EconomiadaUniver-
sidade de Chicago, mas também junto a Escola Superior de Administracéo e a
Faculdade de Direito dessamesmauniversidade. Por outro lado, o termo remete
também a um grupo de economistas que, a partir do inicio dos anos 1960,
influenciados por Milton Friedman (Nobel de 1976), George Stigler (Nobel de
1982) e seus discipulos, além de servir de arauto a defesa do livre mercado,
refutava e rejeitava os principios da doutrina keynesiana. Um dos principais
desenvolvimentos tedricos da Escolade Chicago, particularmente pelainfluén-
ciadostrabal hos de Schultz e de Stigler, consiste nateoriado Capital Humano.
Vejamos, entdo, 0 que é capital humano para essa teoria, como, e em que ter-
mos, ela propde sua gestao, e em que sentido ele é crucia ainstituicdo de um
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novo espirito do capitalismo. Para o sociélogo Oswaldo L opez-Ruiz, autor de
um instigante e precioso livro, Os executivos das transnacionais e o espirito
do capitalismo: capital humano e empreendedorismo como valores sociais
(2007), a nogéo de capital humano refere-se a um conjunto de habilidades,
capacidades e destrezas que:

[...] em fungdo do avanco do capitalismo, deve se tornar valor de troca. Para
iSs0 acontecer; esses atributos humanos precisam, de certa maneira, ser abs-
traidos das pessoas concretas que os detém, das pessoas concretas nas quais
existem, esearticular (alinhar) em funcdo de um fim externo aelas. Argumen-
taremos, portanto, que o “humano”, um conjunto de capacidades, destrezas e
aptiddes proprias dos homens, adquire valor de mercado e se apresenta como
formade capital —entendido como umasomade valoresdetrocaque serve de
base real auma empresa capitalista (Lopes-Ruiz, 2007, p. 18).

A conversao desse conjunto de capacidades e destrezas em valor detroca,
segundo Harry Gordon Johnson, outro simpati zante dessa teoria, torna-se mais
clara ao se tomar por referéncia uma transformacéo no que se entendia por
trabalho, no &mbito da teoria econdmica. Nas palavras de Johnson:

nalnglaterradarevolucdo Industrial, como nos paises subdesenvolvidos hoje,
o trabalho podia razoavel mente ser concebido como, predominantemente, a
aplicagéo da forga bruta, com a qual os trabalhadores individuais [...] eram
dotados de forma aproximadamente igual, assim como o eram também de
alguma capacidade de decisdo de tipo mais ou menos trivial. Porém, numa
sociedade industrial em evolugao tanto a provisdo de forgas quanto atomada
de decisdes elementares sdo crescentemente assumidas pela maquinaria, en-
guanto o que o trabalhador leva para o seu servico sdo o conhecimento e as
habilidades requeridas parautilizar amaguinariade formaefetiva. Seu conhe-
cimento e habilidades sdo, por sua vez, o produto de um investimento de
capital feito em sua educacgéo, em suas capaci dades gerais de comunicacéo e
célculo requeridas para participar do processo produtivo, e nas capacidades
especificas requeridas para seu trabalho em particular; um investimento de
capital que é variavelmente financiado pelo Estado, pelo préprio trabal hador
ou pelo empregador. Deste modo, o trabalhador é ele mesmo um meio de
produgéo produzdo, umitem de equipamento de capital (Johnson apud L opez-
Ruiz, 2007, p. 195 - grifos de L épez-Ruiz).

Pois bem, dentre as diferencas existentes entre as andlises tipicas do libe-
ralismo classico e aguel as promovidas pela Escola de Chicago, Foucault apon-
ta uma “mutacéo epistemoldgica essencial” promovida por essa versdo do
neoliberalismo norte-americano, que remete justamente ao modo como elabus-
cou, com suas andlises, reintroduzir o trabalho no campo daandlise econdmica.
Ao assim proceder, segundo Foucault, a Escola de Chicago mudou o que se
entendia, desde Adam Smith, como sendo “[...] o objeto, o dominio de objetos,
0 campo de referéncia geral da analise econdbmica’ (Foucault, 2008b, p. 306).

175



Nesse sentido, esta ja ndo deveria se concentrar, como dantes, no estudo dos
mecanismos de producdo, de troca e dos fatos de consumo no interior de
determinada estrutura social, assim como tampouco deveria tratar o trabalho
em termos abstratos, tal como, por exemplo, Marx o haviafeito?. Mas, paraos
tedricos neoliberais da Escola de Chicago, se o trabalho aparece como uma
abstracao, isso ndo se deve em absoluto a mecanica e/ou alogicado capitalis-
mo, como queria Marx, sendo a equivocos dateoria econémica classica. Com
efeito, ao tentar dar conta do trabalho em sua especificagdo concreta e em suas
modul agBes qualitativas, a economia classica cometeu equivocos que “ preci-
pitaram sobre o trabal ho toda uma filosofia, toda uma antropol ogia, toda uma
politicade que Marx é precisamente o representante” (Foucault, 2008b, p. 305)
No que, entdo, para esses tedricos neoliberais, deveria consistir a andlise eco-
némica? Foucault responde a essa indagacdo em dois trechos de Nascimento
da Biopolitica:

[...] no estudo da natureza e das conseqiiéncias do que chamam de opgdes
substituiveis, isto é, o estudo e aandlise damaneiracomo séo al ocados recur-
sosrarosafins que so concorrentes, isto €, parafins que sdo alternativos, que
nao podem se superpor uns aos outros (Foucault, 2008b, p. 306).

O queaandlisedevetentar esclarecer € qual célculo, quealias pode ser despro-
positado, pode ser cego, que pode ser insuficiente, mas qual célculo fez que,
dados certos recursos raros, um individuo ou individuos tenham decidido
atribui-los aeste fim e ndo aquele. A economiando é mais, portanto, aanélise
de processos, € aandlise deumaatividade. N&o jan&o é, portanto, aandlise da
|6gicahistéricade processo, € aandlise daracionaidadeinterna, daprograma-
¢80 estratégica da atividade dos individuos (Foucault, 2008b, p. 307).

O queisso quer dizer, efetivamente? Quer dizer, sobretudo, que o queim-
porta a esses tedricos da economia € uma andlise da relagéo custo/beneficio,
mas tal como esta é pensada e conduzida do ponto de vista daquel e que traba-
Iha, isto &, apartir do modo como um individuo economicamente ativo faz uso
dos recursos de que dispbe. Ocorre que, sob essa perspectiva, diz Foucault, &
0 proprio estatuto do trabal ho e desse homo oeconomicus que se transformam,
haja vista que passam a comportar a um s6 tempo um capital e uma renda:
“decomposto do ponto de vista do trabalhador, em termos econémicos, o tra-
balho comporta um capital, isto € uma aptiddo, uma competéncia; como eles
dizem: € uma maquina. E por outro lado € uma renda, isto € um salario ou,
melhor ainda, um conjunto de sal &rios; como eles dizem: um fluxo de salérios’
(Foucault, 2008b, p. 308).

Nesses termos, a economia politica passa a ter como objeto o comporta-
mento humano, ou melhor, a racionalidade interna que o anima. Trata-se de
estudar o trabalho exercido pelos individuos como uma conduta econémica, e
de tentar entender como essa conduta é praticada, racionalizada e calculada
por aquele que aexerce. Por outro lado, sob a perspectiva dos economistas da
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Escola de Chicago, ja néo faria muito sentido pensar o individuo e o capital
como exteriores um ao outro — por exemplo, quando se diz que alguém, um
banqueiro ou um executivo de uma grande transnacional, é representante do
capital; ou, inversamente, quando se diz que alguém, um operario, um profes-
sor ou um programador naareadeinformética, € objeto de exploragéo do capi-
tal. Pois, sob a sua 6tica, as competéncias, as habilidades e as aptiddes de um
individuo qual quer constituem, elas mesmas, pelo menosvirtualmente erelati-
vamente independente da classe social aque ele pertence, seu capital; maisdo
gue isso, é esse mesmo individuo que se vé induzido, sob essalégica, atomar
asi mesmo como um capital, aentreter consigo (e com 0s outros) umarelagdo
naqual ele se reconhece (e aos outros) como uma microempresa; e, portanto,
nessa condi¢do, aver-se como entidade que funciona sob o imperativo perma-
nente de fazer investimentos em si mesmo - ou que retornem, a médio e/ou
longo prazo, em seu beneficio - eaproduzir fluxos derenda, avaliando racional-
mente as rel agdes de custo/beneficio que suas decisdes implicam. Como bem
assinala Laymert Garcia dos Santos: “ Desse modo, assim como a unidade de
base da economia é a empresa, também a unidade de base da sociedade ndo é
mais oindividuo, mas o trabal hador-empresa.” (Santos, 2007, p. 18). Oindivi-
duo moderno, a que se qualificava como sujeito de direitos, transmuta-se, as-
sim, num individuo-microempresa: Vocé SA. E € justamente por isso que a
economia, desde entdo, ja ndo mais se resume a preocupagdo com a légica
histérica de processos ligados a produgdo, mas passa a se concentrar nos
modos mediantes os quais os individuos buscam produzir e acumular capital
humano.

Nesse sentido, as pesquisas e as andlises da Escola de Chicago desenvol-
vem-se em torno de questdes, tais como: “como se produz e se acumula o
chamado capital humano? De que ele se comp&e? Quais sdo seus elementos
inatos ou hereditarios? Como ele pode ser adquirido por meio de politicas
educacionais?’ (Fonseca, 2007, p. 160). Com efeito, acapacitacdo e aformacéo
educacional e profissional dosindividuos aparece aqui como elemento estraté-
gico a ser investido por essa nova modalidade de governamentalidade, haja
vista, segundo Antonio Catani, que elas ndo s6 funcionam como fatores que
garantiriam o aumento de produtividade, mas também “ acréscimos marginais
superiores de capacidade produtiva, 0 que permitiriamaiores ganhos paraem-
presas e, também, para os trabalhadores’ (Catani, 2002). Em suma, a estreita
interface dessa teoria do Capital Humano com a educacéo esta, portanto, na
importanciaque aprimeiraatribui asegunda, no sentido desta tltimafuncionar
como investimento cujaacumulagéo permitiriando sé o aumento daprodutivi-
dade do individuo-trabal hador, mas também a maximizag&o crescente de seus
rendimentos ao longo da vida.

Mas, entdo, sob esse novo espirito do capitalismo, que nova forma de
governamentalidade é engendrada? Tendo na economiae no mercado suacha-
ve de decifracdo, seu principio de inteligibilidade, trata-se de uma
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governamentalidade que busca programar estrategicamente as atividades e os
comportamentos dos individuos; trata-se, em Ultima insténcia, de um tipo de
governamentalidade que busca programé-|os e control &10s em suas formas de
agir, de sentir, de pensar e de situar-se diante de st mesmos, davidaque levam
e do mundo em que vivem, através de determinados processos e politicas de
subjetivacdo: novas tecnologias gerenciais no campo da administracéo
(management), préticas e saberes psicol 6gicos voltados a dindmica e a gestao
de grupos e das organizacGes, propaganda, publicidade, marketing, branding,
literatura de autoajuda etc®. Esses processos e politicas de subjetivacéo, tradu-
zindo um movimento mais amplo e estratégico que faz dos principios econémi-
cos (de mercado) os principios normativos de toda a sociedade, por sua vez,
transformam o que seriauma soci edade de consumo numa sociedade de empre-
sa (sociedade empresarial, ou de servigos), induzindo osindividuosamodifica-
rem a percepcao que tém de suas escol has e atitudes referentes as suas propri-
as vidas e as de seus pares, de modo a que estabelecam cada vez mais entre si
relagBes de concorréncia

Nesse ponto, como bem assinalaLaymert G. dos Santos (2007), analisando
aimporténcia das obras de Weber, de Sombart e de Schumpeter na escrita de
uma historia politica, cultural e econdmica da ética social da empresa, bem
como estimando sua influéncia sobre os representantes da Escola de Chicago,
Foucault aborda o que seriaa constituicéo da ética (em sua dimensio e em seu
sentido) de que essa Escola se faz portadora. Ao avaliar o “deslocamento
conceitual-valorativo” operado pela Escola de Chicago, por meio do qual o
investimento € acentuado, em detrimento do consumo, ele se questiona sobre
até que ponto esse deslocamento seriarealmentetao crucial paraque setomas-
se 0 mercado como principio de regulagdo social:

Ora, em relagdo a essa sociedade que se tornou, portanto, agora, o préprio
objeto daintervencdo governamental, da préticagovernamental, o que o gover-
no sociol égico quer fazer? Ele quer fazer, é claro, que o mercado sejapossivel.
Tem de ser possivel se se quiser que desempenhe seu papel deregulador geral,
de principio de racionalidade politica. Mas o queisso quer dizer: introduzir a
regulagdo do mercado como principio regulador dasociedade? Quereradizer a
instaurac@o de uma soci edade mercantil, isto €, de uma sociedade de mercado-
rias, de consumo, na qual o valor de troca constituiria, a0 mesmo tempo, a
medidae o critério geral dos elementos, o principio de comunicagéo dosindi-
viduos entre si, o principio de circulagdo das coisas?[...] N&o creio. Ndo éa
sociedade mercantil que estd em jogo nessa nova arte de governar. [...] A
soci edade regulada com base no mercado em que pensam os neoliberais é uma
sociedade na qual o que deve constituir o principio regulador ndo é tanto a
troca de mercadorias quanto 0s mecani smos da concorréncia. S8 esses meca-
nismos que devem ter o maximo de superficie e de espessura possivel, que
também devem ocupar o maior volume possivel nasociedade. Vale dizer que
0 que se procuraobter ndo € uma sociedade submetida ao efeito-mercadoria, €
uma sociedade submetida & dindmica concorrencial. N& uma sociedade de
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supermercado —umasociedade empresarial. O homo oeconomicus que se quer
reconstituir ndo é o homem datroca, ndo € o homem consumidor, € o homem
da empresa e da produgéo (Foucault, 2008b, p. 200-201).

A posicéo de Foucault em relacdo ao que estaem jogo nesse “ deslocamen-
to conceitual-valorativo” - deslocamento esse que, teoricamente, permitiriafa-
zer do mercado um regulador social geral, €/ou o principio, por exceléncia, de
uma nova racionalidade politica- ao apostar que o essencial do mesmo reside
nainstituicdo de umadinamicaconcorrencial, mostra-se uma posi¢éo singul ar,
na medida em que se afasta de interpretagcdes correntes, as quais, diversamen-
te, tendem acolocar em evidéncia uma sociedade de massa ou de consumo (de
mercadorias) e, nesse sentido, uma sociedade do espetéculo, dos simulacros
etc.* De qualquer modo, a instituicdo e a disseminagdo dessa dindmica
concorrencial ndo seriam possiveis sem que o péndulo tenha se inclinado es-
trategicamente para o lado do investimento, e ndo para o lado do consumo,
mesmo queisso ndo devaser tomado em termos absol utos. Assim, para Foucaullt,
sem que se desconsidere o fato de que aquilo que, antes, os individuos toma-
vam como despesas, como custos, tenha se convertido em investimentos, no
limite, o que estaem jogo nessaformade governamentalidade neoliberal norte-
americana éapretensdo de transmutar osindividuos em sujeitos-microempresas
e de comercializar todas as relacBes humanas, a qualquer hora e em qual quer
lugar, mediante suainscricdo em relagdes de tipo concorrencial .

Efeitos/desdobramentosno campo da Educacao: culturado
empreendedorismo

Passo aavaliar, agora, alguns dos desdobramentos-efeitos dessaformade
governamentalidade neoliberal nos dominiosdaeducacéo. A primeiraidéaque
pretendo desenvolver aqui mefoi sugeridapor Oswaldo L opez-Ruiz (2007): éa
de que a teoria do Capital Humano da ensgjo a que se constitua, no ambito
empresarial, dai disseminando-se depois para as searas socio-culturais,
assistenciais e para aquel as propriamente educativas, uma espécie de cultura
do empreendedorismo. I nicialmente, parafalar disso no que respeita aos domi-
nios empresariais, vou seguir de perto aandlise de Lopez-Ruiz. O quefaz esse
socidlogo? Com o intuito de melhor compreender como as nogoes de capital
humano e de empreendedorismo terminaram por seinstituir como valores soci-
ais normativos, ele desenvolveu uma brilhante pesquisa sobre o ethos dos
executivos das transnacionais. Numapal avra: €eletoma o ethos desses executi-
vos (ethos empresarial) como analisador no novo espirito do capitalismo. Em-
borasuaandlisetenha por base aobrade Max Weber, é curioso como elaoleva
a convergir, em varios pontos significativos, com os achados das investiga-
¢Oesde Foucault. O essencial do trabalho de L 6pez-Ruiz é resumido por Laymert
G. dos Santos nos seguintes termos:
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Osvaldo tenta compreender, através dareformulagéo neoliberal daeconomia
politica, como o espirito do capitalismo mudou e gerou um repertério de
explicacéo da realidade que tomaafigurado executivo como matriz de uma
condutaaser disseminada pelasociedadeinteira, e fundada ndo na satisfagéo
do desgjo, mas no investimento constante e exclusivo davontade na produgdo
da riqueza abstrata. Nesse sentido, 0 novo espirito do capitalismo ndo so
prolongaeintensificaaobrigagdo do homem moderno de dedicar suavidaao
ganho, tal como apontada por Weber. Para além dela, e de modo muito mais
radical, o homem contemporaneo tem de reduzir todos os seus atributos a
dimensao do interesse eincorporar alogicado capital como seelafosse, mais
do que arazdo de suaexisténcia, o fundamento Ultimo daprépriavidahumana
em sociedade. Assim, abuscado ganho € mais do que umaobrigacdo —tornou-
seum imperativo vital. A ambiguidade daeconomiapoliticacontemporéneaé
que elaprecisa suscitar essaforga davontade, estimuléa-la, privilegia-lae, ao
mesmo tempo, domé-la. Como se 0 novo espirito do capitalismo exigisse a
mobilizagdo, em seu favor, da poténcia de individuacdo de cada um (Santos,
2007, p. 13-14).

Ora, essaexigénciado novo capitalismo de mobilizar, em seufavor, apoténcia
de individuacdo de cada um, ndo é outra coisa sendo uma das expressdes do
exercicio do que Foucault chamadegovernamentaidade neoliberal. Todavia, L opez-
Ruiz aindafalaem ago como“ohumano”, emago como atributos humanos, como
um étre-la; ou melhor, ao se reportar a nogéo de capital humano, ele nos da a
impressdo de ainda se manter nos marcos de uma concepgdo essencialista, natura-
lista, identitaria da subjetividade. Ao passo que Foucault, por seu turno, remete a
mesma nogao a producdo, ou Sgja, a processos e a politicas de subjetivacéo, ou
ainda, e mais precisamente, auma determinada forma de governo (e, portanto, de
individualizagio) que é a da governamentalidade neoliberal. E por isso que, para
Foucault, em termos geneal dgi cos, ndo setratade um mesmo objeto - “O Homem”
-, individuado de duas maneiras diferentes, sendo de duasindividuactes diferenci-
as. ao passo que a primeira, moderna, objetivou um sujeito de direitos, que €
também um sujeito“ psi”, asegunda, contemporanea, por seu turno, vem objetivando
ago distinto, um “individuo-micro-empresa’. Numapalavra, “o humano” de que
faaL 6pez-Ruiz apresenta-se, em Foucault, como aquilo emrelagéio ao qua estamos
em vias de diferir, em proveito de outra coisa que, provisoriamente, estou aqui
designando por individuo-microempresa. Umindividuo estranho, aindamal-esbo-
¢ado, cujo corpo, por exemplo, jando seriamal smecani co-organi co, mascibernético,
pGs-organi co, pos-humano; por outro lado, umindividuo cujaidentidade, cujo Eu,
cujas maneiras de pensar, de agir e de sentir, ja ndo sdo, apenas e tdo somente,
congtituidos por uma normeatividade médico-psi, mas cada vez mais produzidos
por umanormatividade econdmico-empresarial.

Detodo modo, osindividuos e as col etividades sdo cada vez mais investi-
dos por novas tecnol ogias e mecanismos de governo que fazem de suaforma-
¢do e de sua educacdo, num sentido amplo, uma espécie de competicao desen-
freada, cujo progresso se mede pelo acimulo de pontos, como num esquema
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de milhagem, traduzidos como indices de produtividade. E sdo avaliados de
acordo com osinvestimentos que sdo permanentemente induzidos afazer para
val orizarem-se como micro-empresas num mercado cadavez mai s competitivo.
O novo empreendedor ja ndo pode mais ser caracterizado com um passivo na
contabilidade das grandes empresas e corporacdes; na verdade, ha quem diga
€ele jando é mais nem mesmo um ativo, sendo um investidor, uma espécie de
sOcio que investe na empresa em que trabalha o seu capital humano.®

E nesse sentido que se tem disseminado de forma surpreendente, por sua
abrangéncia e poder de persuasdo, uma nova discursividade nas searas
educativas, que busca fazer dos individuos-microempresas verdadeiros em-
preendedores. Esses sdo caracterizados pelos seguintes tracos: so pro-ati-
vos, inovadores, inventivos, flexiveis, com senso de oportunidade, com nota-
vel capacidade de provocar mudangas, etc. Migrando do mercado - das novas
teorias econdmicas, de administracéo e das grandes corporagcdes empresariais
(ethos empresarial) - para toda a sociedade, essa nova discursividade chega a
educacdo acolhida e festejada tanto por setores progressistas quanto por seto-
res conservadores, por segmentos privados e publicos, por organizacOes go-
vernamentais e ndo-governamentais: “[...] ainsercdo do empreendedorismo no
curriculo escolar visa, em primeiro lugar, adisseminar acultura empreendedo-
ra, aimportancia do empreendedor na escola, promovendo suaintegracdo no
desenvolvimento de projetos conjuntos” (Actrcio; Andrade, 2005, p. 13)5. A
disseminagdo dessa cultura, sempre em estreita conexdo com aeducagéo, com
as escolas, com projetos sociais e assistencials, esportivos e de formagéo téc-
nico-profissional, vem sendo feitade tal modo aampliar-se progressivamente,
como estando associada a virtualmente tudo o que seria decisivo e bom nédo s
para o sucesso dosindividuos, em particular, mas também para o progresso, o
desenvolvimento sustentével e o bem-estar de toda a sociedade. N&o seria
exagerado dizer, nesses termos, que o culto ao empreendedorismo vem sendo
apresentado como a panacéia para os males do pais e do mundo:

em momentos historicos cuja organizagdo social € marcada por problemas
como o desemprego, amadistribuicdo de renda, a desigual dade de oportunida-
deseavioléncia, investir no empreendedorismo parece ser a melhor solugao.
Mais que um programa social, isso significa uma visdo de mundo e de vida,
um compromisso politico de todo cidadéo com a nagéo e o planeta. Asinsti-
tui¢bes educacionais podem colaborar na solugdo dessas dificuldades
socioecondmicas, preparando pessoas paraempreender, gerar empregos, criar
riquezas para o pais. Precisamos de um povo participativo, sensivel e produ-
tivo, capaz de utilizar suas potencialidades e exercer suas atribui¢des com
plenitude profissional, com atitude ética e empreendedora, para assumir 0s
riscos de sugerir caminhos que beneficiem atodos (Acurcio; Andrade, 2005, p.
12 - grifos meus).

Além defazer do empreendedorismo uma visdo de mundo, umamaneirade
ser, aculturado empreendedorismo funcionade modo afragmentar osindividu-
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0s em ménadas, cada uma ficando responsavel apenas por s mesma. Numa
pedagogia empreendedora, afirma Fernando Dolabela, “o empreendedor € al-
guém que aprende sozinho” (Dolabela, 1999, p. 24). A iniciativaindividua e o
processo de aprender a aprender sdo muito mais enfatizados do que o trabalho
em equipe e o0 ensino, e devem voltar-se, sobretudo, para ainovagdo. Tendo em
vistauma sociedade e umaeconomiado conhecimento, emborasefalemuitoem
parceria, em colaboraggo, em espirito de equipe, em estar etrabalhar com‘otime’
- teamleader -, pelo menos no mundo corporativo, afirmaLopez-Ruiz, o que se
tem observado € que o vinculo entre o individuo e aempresa € melhor definido
pelo ensemble individualism: “este tipo de configuragcdo permite que cadaindi-
viduo, cadacapitalistaem relacdo de dependéncia, gerencie seu proprio business
dentro da corporagéo: ‘seu projeto’, para o qual, conforme a necessidades do
momento, vai se associar com outras pessoas nos efémerosteams’ (Lopez-Ruiz,
2007, p. 243). Isso concorre paratornar as rel agoes de sociabilidade frageis, fuga
zes e movidas pela concorréncia e por calculos racionais frios, haja vista que
implicam investimentos. Por isso mesmo, essas mdnadas investidoras também
parecem cadavez menos capazes de se agenciarem entre s em torno dainvencéo
de novos modos de vida, e de intervencdo em favor de novos modos de
existencializacdo e de sensibilidade, que ndo aquel es apregoados pel o mercado,
de t&o inseguras que estdo (e/ou desprotegidas, no caso do desemprego), ou
porque se rivalizam como concorrentes (vendo-se obrigadas a uma permanente
assuncdo de riscos e a se responsabilizarem sozinhas pelos mesmos), ou ainda
por estarem entorpecidas por processos e politicas de subjetivacéo que as
serializam e homogeneizam, levando-as a passividade politica e mesmo ao
adoecimento psiquico.” Meses atrés, apds uma palestra que proferi a pais de
alunos num dos mais conceituados col égios de uma capital brasileira, duas psi-
c6logas da equi pe técni cado mesmo merel ataram casos recentes em que, mesmo
trabalhando em grupo, alguns aunos sonegavam aos seus colegas informacgdes
relevantes para o trabaho a ser realizado conjuntamente ou relevantes para o
aprendizado detodos, eisso, por outro lado, sem que fizessem amenor cerimbnia
em pedir ajuda a seus pares sempre que lhes fosse conveniente e vantaj 0so.
Crelo queateoriado Capital Humano e aculturado empreendedorismo néo
estdo desvinculadas, por outro lado, da crescente atencéo e val orizagéo que se
vem dando, de duas décadas para ca, e hoje mais do que nunca, a questao das
competéncias - naformagéo do professor, nos processos de aprendizagem dos
alunos (aprender a aprender), na montagem dos programas curriculares, nas
formas de avaliacéo e na educacéo, tomada num sentido amplo. Para Dolz e
Ollagnier (2004), anogao de competéncias inseriu-se no “ hit parade das ape-
lacOes pedagdgicas’, a despeito das incertezas que cercam sua definicéo, dos
fendbmenos aque ela serefere e de seus eventuai s usos no campo educacional®.
Em meu entender, o desafio, aqui, seria 0 de desenvolver pesquisas
(arqueogeneal 6gicas) que evidenciassem a articulagdo dessa nogdo com as
novas formas de governo dos individuos e col etividades, em vez de se ater-se
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tdo somente a pesquisas que buscam dar conta da cientificidade ou ndo dessa
nogao, apartir de uma perspectivacientificista, epistemol 6gicae/ou cognitivista.
Poder-se-ia dizer, além disso, que essa questao das competéncias, na medida
em que se reporta ao desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e des-
trezas, tem aver também com ainstituicdo, demarcacdo, medi¢do e comparagdo
dagueles componentes de capital humano que tém ou néo valor, no e para o
mercado, ou segja, dos componentes de capital humano que mereceriam ou ndo
ser objeto de investimentos por parte dos individuos:

dai aimportancia dada em toda aliteratura que trata do capital humano e do
capital intelectual no mundo dos negdcios as ferramentas para mensurar,
contabilizar, avaliar e monitorar esse tipo de capital e os investimentos nele
feitos. Em outras palavras, o capital humano precisa ser redutivel a uma
unidade de medida comum as outras formas de capital (Lopez-Ruiz, 2007, p.
235).

Isso remete a questdo da meritocracia, tal como pensada por esses tedricos
neoliberais, e a possibilidade do estabelecimento de uma sociedade altamente
diferenciada hierarquicamente, em que o status de cada um é determinado, em
Ultimainstancia, pelo grau e pelaqualidade de capital humano que foram acumu-
lados através da educagdo. Sem que me sgja possivel desenvolvé-lo aqui, creio,
no entanto, que esse constitui um misto de tema e de problema que mereceria
mal oresinvestigacdes, inclusive porque, além detocar em questdesjéabordadas
por Foucaullt, relativas a normalizag&o e & normatizag&o social, requer que suas
andlises se atualizem, agregando elementos ligados a governamentalidade
neoliberal, particularmente anorte-americana, e elementos de ordem antropol 6gi-
ca (Sennet, 2005; Barbosa, 2006), ligados as diferentes culturas em que essa
governamentalidade se faz presente, nelas operando efeitos.

Por fim, e ndo menosimportante, faz-se necessario ressdtar em que sentido ndo
S0 asociedade e os comportamentosindividuai s s8o governamentalizados economi-
camente, mas também como o préprio Estado sofre aagdo desse processo:

enquanto no liberalismo classico pedia-se ao governo pararespeitar aformade
mercado, no neoliberalismo [norte-americano] o mercado néo é apenas um
principio de autolimitacdo do governo, mais do que isto, € um principio
normativo que se invoca constantemente diante dele. O mercado torna-se um
“tribunal econdmico permanente’ perante as politicas governamentai s (Fonse-
ca, 2007, p. 160).

Isso ndo significa, contudo, que o mercado torne supérflua a necessidade
de um governo. Sua existéncia continuaria sendo necesséria, mas a relagdo
entre governo (de Estado) e mercado dar-se-4, doravante, pela
governamentalizac&o do primeiro pelo segundo, tal como se pode depreender
dessa declaracéo de Milton Friedman:
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ao contrario, um governo é essencial paraadeterminacdo das‘regrasdo jogo’

e um arbitro parainterpretar e por em vigor as regras estabelecidas. O que o
mercado faz é reduzir sensivelmente o nimero de questdes a serem decididas
por meios politi cos, minimizando assim a extensdo em que o governo tem de
participar diretamente do jogo. O aspecto caracteristico daacdo politicaéo de
exigir ou reforcar umaconformidade substancial. A grande vantagem do merca
do, de outro lado, € a de permitir uma grande diversidade, significando, em
termos politicos, um sistema de representacdo proporcional. Cada homem
pode votar pelacor dagravataque desejae obté-1a; ele ndo precisaver que cor
a maioria desgja e entdo, se fizer parte de minoria, submeter-se (Friedman
apud Moraes, 2001, p. 92).

Para Friedman, a educac&o ndo seinsere entre aqueles bens e servicosem
relagdo aos quais ndo se poderia decidir sendo politicamente; deixé-la sob o
encargo do Estado seria fazer crescer as despesas do governo e subtrair aos
individuos a possibilidade de satisfazerem seus gostos, a possibilidade de
fazerem suas escolhas num sistema de “representacdo proporcional efetiva’.
Deixé&-lasob regulagéo do mercado, ao contrario, liberariaosindividuos de sua
submissdo a um processo politico que Ilhesimporia a conformidade.

Em dezembro de 1964, em Beatles for sale, John Lennon fustigava os jo-
vens cantando I’'maloser. Talvez sejao caso de pensarmos sobre as condigdes
de possibilidade de os jovens empreendedores de hoje enunciarem algo do
género. Ao quetudo indica, proferir algo de semelhante em nossos dias parece
depor contra aquele que o enuncia, seja na familia, no trabaho, sgja entre
amigos. Que os jovens ndo o facam apenas como expressdo de marketing
pessoal, ou como resultado de um calculo racional visando aum determinado
investimento, eis um desafio politico e educacional a que devemos fazer face.
Porque isso € pobre, isso é pouco!

Recebido em abril de 2009 e aprovado em junho de 20009.

Notas

1 Dentreoseconomistasdesse grupo destacam-se: David Galé Johnson, Gary Stanley
Becker (Nobel de 1992), George Stigler, Merton Miller (Nobel de 1990), Ronald
Coase (Nobel de 1991), Robert Fogel (Nobel de 1993) e Robert Lucas (Nobel de
1995). Desenvolveram andlises econdmicas ligadas a temas, tais como a teoria do
capital humano (Schultz, Becker), desregulamentagdo da economia, abordagem
monetarista (Friedman), a teoria dos custos de transacdo (Coates), racionalidade
econdmica do comportamento humano (Becker), dentre outros. Além disso, vale
assinalar que os principios econdmicos dessa escola foram aplicados no Chile, em
plena ditadura de Pinochet (de 1973 a 1989) sob orientagdo dos Chicago Boys —
economistas chilenos que, por efeito de acordos de cooperagéo entre a Escola de
Chicago e aUniversidade Catdlicado Chile, foram treinados para assumir adiregéo
daquelegoverno.
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2 ParaMarx, amecanicae/ou al6gicado capitalismo so retém do trabalho concreto, sua
forca, o tempo em que ele é exercido e os efeitos de valor por ele produzidos,
tornando-o, assim, uma abstracéo.

3 No campo da gestéo empresarial, € impressionante a quantidade de livros que vém
propagando a teoria do Capital Humano, a cultura do empreendedorismo e temas
quelhes sdo correl atos; dentre eles estdo: Davenport, 2001; Crawford, 1994; Stewart,
1998. Dentre os autores que se constituiram como verdadeiros gurus do mundo
corporativo, e cujoslivros setornaram verdadeiros best-sellers, estéo Peter Drucker,
Tom Peters e Michael Porter.

4 Tais seriam o0s casos, por exemplo, dos tedricos da Escola de Frankfurt, de Guy
Debord ede Baudrillard. Todavia, antes deles, essainclinagdo j& se deixavaantever no
inicio do século XX, em Sombart.

5 Cf. Davenport, 2001, p. 18-22.

6 Valeassinalar, de passagem, que essacitagdo foi extraida de umaobraque é fruto da
parceriade umadas editoras com maior penetragéo nas areas de pedagogiae psicol o-
gia da educagéo, e de uma das mais influentes organizac6es privadas de ensino em
nosso pais. No Brasil, no campo educacional, a culturado empreendedorismo e o que
seria uma pedagogia empreendedora vém sendo difundidos principalmente por
Fernando Dolabela (ver Dolabela, 1999; 2003).

7 Cf. Castel, 2005; Gaulgjac, 2005; Sennet, 2006.

8 ParaDolz e Bronckart, “[...] €la é apresentada como uma tentativa de redefinir e de
organizar, sob um conceito generalizador (apréprianogdo de competéncia) e, a0 mes-
mo tempo, capaz de diferenciagéo (ostipos de competéncia), 0sobjetos e objetivos dos
procedimentos de formacdo, assim como as capacidades adquiridas ou exigidas dos
aprendizes e de seus formadores. Essa emergéncia seinsere em um movimento critico
do ‘estado de coisas’ e, de modo mais especifico, na concepgdo predominante que
estabel ece que a educagéo/formago visa essencia mente atransmisséo de saberes cole-
tivos formalizados’. (Dolz; Bronckart, 2004, p. 29) A meu ver, essas incertezas e
ambigui dades em torno danogéo de‘ competéncias também se encontram nas orienta-
¢Oes defendidas pela UNESCO. Ver, por exemplo, Delors, 2005.
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RESUMO - Modernidade Liquida, Capitalismo Cognitivo e Educagéo Contem-
poréanea. O objetivo deste artigo € mostrar algumas transformacdes recentes do
neoliberalismo e daracionalidade governamental, para pensar possiveisarticulacoes de
tals mudangas com o campo da Educacdo. A partir dos conceitos de Modernidade
solidae Modernidade liquida, sdo apresentados alguns deslocamentos daracionalidade
governamental liberal em direcdo a constitui¢do de umagovernamentalidade neoliberal.
Incorporam-se contribui¢Bes de autores que podem acrescentar novas ferramentas
para o campo dos Estudos Foucaultianos, a fim de descrever e de problematizar as
mudancas de énfases em algumas das atuai s préticas sociais. Namol dura desse quadro
tedrico, sdo feitos trés comentérios que sinalizam a potencialidade de tais ferramentas
paraapesquisaeducacional.

Palavras-chave: Governamentalidade. M odernidade liquida. Capitalismo
cognitivo. Neoliberalismo. Estudos foucaultianos.

ABSTRACT - Liquid Modernity, Cognitive Capitalism and Contemporary
Education. This paper discusses some recent transformations in neoliberalism and
governmental rationality, to consider possible articulations of these changes with
Education. From the concepts of solid modernity and liquid modernity are presented
some displacements of liberal governmental rationality towards the constitution of a
neoliberal governmentality. Several authors bring new toolsto the Foucaultian Studies,
with wich are described and discussed the changes of emphasis on some of the social
practices. Into this theoretical frame, three comments indicate the potentiality of such
toolsfor educational research.

Keywords: Governmentality. Liquid modernity. Cognitive capitalism.
Neoliberalism. Foucaultian studies.

187



Desde as Ultimas décadas do século XX, estamos assistindo a diversas,
rapidas, amplas e profundas transformacfes sociais, econdémicas, culturaisem
a&mbito mundial. Na conhecida formulag&o desenvolvida por Bauman (2001),
estamos passando da Modernidade sdlida para a Modernidade liquida. A
Modernidade sélida, segundo €ele, derretia os solidos para colocar outros me-
Ihores em seus lugares. Essas substitui¢cdes cessariam no momento em que o
sdlido ai colocado ndo tivesse defeitos, atingindo uma suposta perfeicdo. A
M odernidade liquidaderreteu tudo o que era— ou pareciaser... — solido, mas
ndo coloca alguma outra coisa solida em seu lugar. Assim, assume-se a
impermanéncia, aconstante mudanca de formas, num processo que parece ndo
ter previsdo de término. A impermanéncia torna-se a Unica constante da
Modernidade liquida. “Os solidos suprimem o tempo; para os liquidos, ao
contrario, o tempo équeimporta’ (Bauman, 2001, p.8).

Essa metafora tem um forte valor heuristico para compreendermos boa
parte das mudancas sociais que estamos vivendo nas Ultimas décadas. Trata-
se de mudangas que se déo rapida e profundamente num amplo conjunto de
préticas sociais— e correl atas percepgoes e saberes. Tais préticas, tais percep-
¢Oes e tais saberes sdo da ordem da cultura, da economia, da politica, da ética,
da estética, da educagdo etc. A metafora baumaniana pode funcionar como
matriz de fundo para, tematizando a partir das mutaces do liberalismo para o
neoliberalismo, refinarmos nossos entendi mentos acerca do que hoje estaacon-
tecendo no mundo da educacéo.

E nesse sentido que a metéfora serve ao objetivo principal deste artigo:
mostrar algumastransformagdesrecentesdo neoliberalismo edaquilo que Michel
Foucault chamou de racionalidade governamental, em suas articul acbes com
0s campos da pesquisa educacional e das préticas da educagéo escolar. Antes
deir adiante, é preciso fazer um alerta: tais articulages ndo devem ser pensa-
das como simples conexdes mecanicas de causa e efeito mas, sim, como com-
plexas e inextricaveis rel agdes de causalidade imanente, nos termos propostos
por Deleuze (1991)*

Comecemos, entao, com uma discussao panoramica acerca da passagem
do liberalismo para o neoliberalismo, segundo os instigantes insights desen-
volvidos por Foucault nos anos setenta do século passado. 1sso servird como
umaintroducgo as articulagdes que desenvolveremos mais adiante. Além dis-
so, ao longo dessa discussao inicial sera possivel ir identificando véarios da-
gueles conceitos e topoi que o filésofo elaborou — principalmente em seus
estudos geneal 6gicos — para descrever e problematizar as préticas sociais da
Modernidade, tais como poder disciplinar, vigilancia, espacializagdo e
temporalizagdo microfisicas, biopoder, governamento (dos outros e de si mes-
mo), dispositivo etc.

O liberalismo, a partir da década de 1980, vem sendo ressignificado na
formade neoliberalismo. Como mostrou Foucault (2008a), o neoliberalismo apre-
senta desl ocamentosimportantes em relagdo ao liberalismo inventado no sécu-
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lo XVII1. A diferencamais marcante que aqui nosinteressa seriaque, enquanto
no liberalismo aliberdade do mercado eraentendidacomo a go natural, espon-
téneo, no sistema neoliberal a liberdade deve ser continuamente produzida e
exercitada sob aformade competicao. O principio deinteligibilidade do libera-
lismo enfatizavaatrocade mercadorias: aliberdade eraentendidacomo apos-
sibilidade de que as trocas se dessem de modo espontéaneo. O principio de
inteligibilidade do neoliberalismo passa a ser a competicdo: a
governamentalidade neoliberal interviraparamaximizar acompeticdo, parapro-
duzir liberdade para que todos possam estar no jogo econémico. Dessa manei-
ra, o neoliberalismo constantemente produz e consome liberdade. | sso equivale
adizer que aproprialiberdade transforma-se em mais um objeto de consumo.

O deslocamento de uma governamentalidade centrada na naturalidade do
mercado, que enfatizavao livre comércio, paraumagovernamentalidade centrada
nacompeticao estaindissol uvel mente imbricado com um conjunto de transfor-
magdes da sociedade contemporénea. Um primeiro efeito disso seria a passa-
gem de uma sociedade de produtores para uma sociedade de consumidores
(Bauman, 2008). 1 sso ndo significadizer que no liberalismo n&o haviaconsumi-
dores ou que no neoliberalismo néo haja producéo. Evidentemente, a producéo
sefaz parao consumo, e o consumo so € possivel pela existénciada producéo.
O que acontece é uma mudanca de énfases. Enquanto o foco esteve sobre a
troca de mercadorias, a énfase esteve do lado da producdo; quando o foco se
desloca para a competicéo, a énfase deixa de estar na producéo de bens, pas-
sando para o consumo. O que importa agorando é ter muitas mercadorias para
vender, mas ter elementos que fagam vencer a competi¢ao pela conquista dos
consumidores. O que importaéinovar, é criar novos mundos porque, segundo
Lazzarato (2006), consumir ndo significamaiscomprar e destruir, como rezavaa
cartilhadaeconomiacléssica, mas pertencer aum mundo. E esse pertencimento
deve ser 0o mais fugaz possivel, pois na sociedade de consumidores a concor-
rénciaparacapturadaatencdo €incessante. “ Paraumasociedade que proclama
gue a satisfagdo do consumidor € seu Gnico motivo e seu maior proposito, um
consumidor satisfeito ndo € motivo, nem propdsito — e sim umaameagamais
apavorante”’ (Bauman, 2008, p. 126).

Nesse contexto, a centralidade dafébrica, institui¢do fundamental na pro-
ducéo das mercadorias, € deslocada para a empresa. A empresa ndo reproduz
artigos manufaturados, mas crianovos mundos (L azzarato, 2006). A empresaé
a catalisadora da inovagdo, da invencgdo. E justamente por isso que entre as
atividades mais importantes e caracteristicas da empresa, destacam-se a pes-
quisa e o desenvolvimento, a comunicagdo e o marketing, a concepgdo e o
design. A ascendéncia da empresa como modelo do capitalismo contempora-
neo ndo faz desaparecer afébrica. Ao contrario, muitas vezes ambas se unem
emum Unico grupo empresarial. A diferencaé que, agora, seinvertearelacéo de
subordinag&o, assim como acontece com arelacdo entre produgdo e consumo.
Se na Modernidade solida a fabrica era 0 modelo dominante — sendo que as
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atividades da empresa |he eram subordinadas —, hoje ocorre o contrario. O
fluxo moderno produgéo-venda, na ldgica atua inverte-se e torna-se venda-
producdo. O ciclo inicia-se com avendade um mundo pelaempresae pelasua
posterior materializagdo em produtos e em servicos.

A fébrica, como instituicdo paradigmaticadaeconomiacapitaista, situa-se
do lado da Modernidade sélida. Ela pertence a uma economia baseada em
maquinas e em prédios, com uma presencaespacia marcante. A empresasitua-
se do lado da Modernidade liquida: as pesadas maquinas termodinamicas dao
lugar aos el egantes equi pamentos digitais, dispostos em conjuntos comerciais
gueimpressionam mais pelaarquiteturaimponente — “ mas decididamente ndo
acolhedores, [ ...] destinados a serem admiradosadisténcia’ (Bauman, 2007, p.
99) —, do que pelas dimensdes. Enquanto afabricamantinhaum vinculo forte
com a localidade onde estava, principalmente por sua forte dependéncia em
relacéo aos trabalhadores que ai habitavam, a empresa como que flutua no
ciberespaco, tendo apenas umafragil ancoragem num ponto do espago materi-
a.

Os que trabalham para as empresas no interior dos prédios habitam o
ciberespaco global; seu vinculo fisico com o espago da cidade € perfunctério,
frégil e contingente— e agrandiosidade arrogante e presungosa das fachadas
monoliticas, com apenas al guns pontos de entrada cui dadosamente camufla-
dos, anuncia exatamente isso (Bauman, 2007, p. 99).

A globalizagdo — um fendmeno ti pi camente contemporéneo —, a0 mesmo
tempo em que enfraquece as fronteiras fisicas, multiplica os blogueios. As
empresas, al ojadas em arrojados prédiosinteligentes total menteinformati zados,
descolam-se dos locais onde se situam, criando lugares® voléteis, cuja entrada
s6 é permitida para aquel es que possuam a necessaria senha de acesso.

A fébricamodernaeralocal detrabalho de um grande nimero de operéarios,
distribuidos em equipes fortemente hierarquizadas. O regime de trabalho era
bastante homogéneo: todos contratados por tempo indeterminado, recebendo
sal arios semel hantes aos outros de mesmo nivel hierarquico. O tipo de trabalho
gue ocupava posicéo privilegiada na Modernidade sdlida, servindo como mo-
delo e atravessando-se em todas outras atividades produtivas, era o trabalho
fabril. Tratava-se de um trabalho especializado, que colocava cada operario em
Seu posto, a executar uma atividade rotineira. Tal rotina era pouco modificada
ao longo do tempo. Para a fébrica, importava o corpo do trabalhador. “Seu
espirito, por outro lado, deviaser silenciado e[...] logo desativado” (Bauman,
2008, p. 72). O trabalho fabril eraum trabalho com um recorte bem definido no
tempo e no espaco: aconteciaintegralmente no ambiente dafébricaedentro da
jornada de trabal ho.

Naempresa, esse cenario mudaradicalmente. O nimero detrabal hadores é
drasticamente reduzido e o regime de trabal ho bastante heterogéneo: trabal ha-
dores formais, prestadores de servico, terceirizados, socios minoritéarios etc.
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Cadaum parece constituir-se em um caso particular, com umaformade contra-
to, cargas horérias e funcdes diferenciadas, dificultando organizagdes traba-
Ihistas (como os sindicatos). Esté-se diante de um trabalho que janéo prioriza
0 COrpo e seus movimentos mecanicos, mas aamae o seu poder criativo. Esse
tipo de trabalho — que cada vez ocupa mais destaque e se torna um modelo
desgjavel — éaquilo queLazzarato e Negri (2001) chamaram detrabalhoimaterial.
Trata-se de um trabalho intangivel; que janao poder ser mensurado em termos
de hora-homem; que jando estalimitado ao espagco daempresa, nem ajornada
de trabalho. Segundo aqueles autores (Lazzarato; Negri, 2001, p.30), nessa
modalidade de trabalho “ é quase impossivel distinguir entre o tempo produtivo
eotempo delazer”. Contudo, o modelo do trabalho imaterial ndo serestringe a
empresa e as atividades de producéo intelectual que €las desenvolvem. O mo-
delo do trabalho imaterial também chega ao chéo de fébrica e reorganiza a
atividade do operario contemporaneo. O trabalho é agora realizado ndo mais
por um autémato altamente especializado, mas por um sujeito flexivel, capaz de
ser real ocado em funcGes diversas dentro dafébrica. Aindasegundo L azzarato
e Negri (2001, p.25), “é aama do operario que deve descer na oficina’. Sua
subjetividade deve ser transformada, dotando-o de poder de gestéo dasinfor-
macOes e de tomada de decisBes. O trabalho imaterial atravessa e modifica
todas as atividades da cadeia produtiva, sgja na agricultura, sgja nainddstria,
Sejano comércio ou sgjanos servicos. NaModernidade sdlida, afébricadisci-
plinar, com suarotinamondétona e seu futuro previsivel, bloqueava o aconteci-
mento®. Na Modernidade liquida— ou, se quisermos, ha Contemporaneidade
—, 0 acontecimento esta presente em todas atividades. “ Trabalhar é estar
atento ao acontecimento, quer este se produza no mercado, quer seja produzi-
do pelaclientelaou no escritério” (Lazzarato, 2006, p.109).

A reorganizacdo do trabalho, apartir do model o do trabalho imaterial, tem
também trazido mudangas na forma de controlar a produtividade do trabal ha-
dor. Nafébricamoderna, o controle erarealizado por meio davigilanciasobre o
corpo, utilizando como instrumento o crondmetro. O oper&rio da producédo
fabril deveriaser treinado paraexecutar aatividade parao qual estavadesigna-
do com amaior precisao erapidez possiveis. A disciplinadafabricaexigiaum
corpo treinado no detalhe. A comunicag&o entre os operé&rios deviaser evitada
Colocava-se em funcionamento uma tecnologia celular pelo quadriculamento
do espago, o que isolava os individuos e facilitava o controle de sualocaliza-
¢do. Desatencdo einterrupgdes do trabal ho deveriam ser severamente punidas.
As equipes cooperavam a partir da divisdo do trabalho. Seus membros tinham
funcdes bem definidas; dispunham-se e relacionavam-se hierarquicamente.

No trabalhoimaterial, acomunicacdo ndo € apenas admissivel, mas neces-
saria. O trabalho imaterial tem por pressuposto a cooperacdo entre cérebros,
uma cooperacao que jando é umadivisdo do trabalho como nafébrica; ndo é,
nem mesmo, organizada pelaempresa. A cooperagao entre cérebrosrealiza-se
por uma agdo mutua e voluntéria entre diferentes individuos e significa “ agir
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sobre as crengas e sobre 0s desej0s, sobre as vontades e inteligéncias, ou sgja,
agir sobre osafetos’ (Lazzarato, 2006, p.32). Ainda segundo L azzarato (2006,
p.110), “aorganizagéo do trabalho nas empresas poderiamos dizer que passou
[...] dotrabalho em equipe aatividade em rede”. Porém, mesmo que essasejaa
organizacdo daempresa, arede ndo estacircunscritaaela. Virtualmente, arede
abrange todaamultidéo* deindividuos. Os membros darede constituem-se em
uma indefini¢do funcional e suas relagdes ndo estéo estruturadas por hierar-
quias. Bem em consonancia com a metéfora de Bauman, enquanto as equipes
tinham umaestrutura estética, arede é dinamicae constantemente reconfigurada.

Otrabalhoimaterial ndo pressupbe areproducdo, masainvencdo. Por estar
muito fracamente limitado no tempo e no espago e por mobilizar principalmente
0 cérebro, faz com que avigilancia sobre o corpo percaimportancia. Contudo,
isso ndo significa a auséncia de controle, mas apenas sua transformacéo. O
crondmetro € substituido pelos indicadores e a visibilidade se desloca do cor-
po parao cumprimento das metas. Desqualificacéo davigilanciasobre o corpo,
énfase no controle sobre as almas. A localizacdo instantdnea dos colaborado-
res daempresamantém-se em evidéncia. Reinventa-se atecnologiacelular por
meio de um controle acionado a distancia através de tecnologias digitais. Essa
novaestratégia é col ocadaem funcionamento, utilizando recursos tecnol 4gicos
tais como mensageirosinstantaneos e tel efones celulares, o que permite alcan-
¢ar cadaum com maior eficacia, sem restrigdes espago-temporaissignificativas.
“Os trabalhadores, assim, trocam uma forma de submisséo ao poder — caraa
cara— por outra, eletrénica’ (Sennett, 2003, p.68).

O deslocamento da énfase em umainstitui¢do de (re)producéo de mercado-
rias— afébrica— paraumainstituicdo de inovacdo — a empresa—, de um
trabalho centrado no uso do corpo para um trabalho que privilegia o uso do
cérebro, sinalizariaapassagem do capitalismo industrial, também chamado de
capitalismo fordista, parao capitalismo cognitivo (Corsani, 2003). No capitalis-
mo industrial, ainovagdo era excegdo. Seu funcionamento estava baseado na
reproducdo de mercadorias padronizadas. No capitalismo cognitivo, ainven-
¢80 torna-se um processo continuado, a excegdo torna-se regra. O aconteci-
mento, antes neutralizado, domina e organiza o capitalismo cognitivo.

No capitalismo cognitivo, o modo de o capital valorizar-se é radicalmente
diferente de como acontecia no capitalismo industrial. Enquanto neste Ultimo o
capital multiplicava-se pelaexpropriagéo de trabalho material de seus emprega-
dos, parao capitalismo cognitvoisso éirrelevante. No atual sistema, amulltiplica-
¢80 do capital estAmuito maisrelacionadacom acriagdo, com ageracdo deidéias.
Contudo, acriacdo nuncaesté circunscritaaempresa. A criago nunca € criacéo
de um sujeito, pois aquele que estaria desempenhando afuncéo de autor é ape-
nas um ponto de catalizacdo dos diversos fluxos que nele se cruzam. Conheci-
mentos, opinides, idéias circulam pelasociedade e sGo amatéria-primadacriagéo.
A empresa apropria-se de bens comuns, de bens intangiveis, de bens
inconsumivels que sdo umaproducdo do socia (L azzarato, 2006).
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Ainda segundo Corsani (2003), o tempo do capitalismo industrial eraum
tempo continuo, linear, sempre repetindo 0 mesmo processo. A memoria era
corporal. Jao tempo do capitalismo cognitivo é um tempo descontinuo, marca-
do pelainvencéo. Ou, utilizando um conceito de Maffesoli (2003), € um tempo
pontilhista, marcado por rupturas e descontinuidades, isto &, pelo ritmo das
inovacdes, pela irrupcdo do acontecimento. A inveng&o torna o tempo
descontinuo, rompe o vinculo entre dois pontos. O que se experimenta € um
eterno presente, pois ainvengdo nos desconecta do passado e ndo permite que
se preveja com alguma clareza o futuro. A isso, costuma-se chamar
presentificacéo.

Assim, asociedade de consumidores, em que se desenvolve o capitalismo
cognitivo, é umasociedade do acontecimento. Nela, o longo prazo janéo pare-
cefazer sentido. Vive-se no curto prazo, numaculturado instanténeo. Na soci-
edade dos produtores, o principal propésito para a aquisicdo de bens — e
consequente geracdo e acumulo de capital — era guardé-los. Durabilidade e
solidez eraa qualidade desgjavel para esses bens. De certamaneira, a satisfa-
¢80 era adiada. Ela ndo residia na realizac8o imediata dos desejos, mas na
vontade de garantir seguranca a longo prazo. Na sociedade de consumidores,
assiste-se a “ negacdo enfatica da virtude da procrastinagéo e da possivel van-
tagem de seretardar asatisfacéo” (Bauman, 2008, p. 111). O queimportaagora
é asatisfacdo imediatados desegjos, que téo |0go satisfeitos se transformam em
outros novos desejos a satisfazer. A Uinica caracteristicaimperdoavel nos bens
de consumo é a durabilidade. Procuram-se produtos leves, volateis,
descartaveis. Nosso entendimento € que passamos de uma sociedade que se
projetava na caderneta de poupancga, para uma sociedade que se projeta no
cartdo de crédito. Quem jando tem ou almejater um cartéo de crédito?

M as ndo apenas a satisfacéo € de curto prazo. Em uma sociedade organiza-
da em torno do acontecimento e da invencao, ja ndo é mais possivel falar de
futuro, entendido como um tempo vindouro previsivel, passivel de ser plangja-
do. Aindaque aprevisihilidade do futuro sempre tenhatido boadose deiluséo,
na sociedade do capitalismo industrial ainda era possivel se ter um relativo
dominio sobre ele. Na sociedade do capitalismo cognitivo, o futuro abre-se
parao devir. Um tempo vindouro inescrutavel, imprevisivel. Nesse cenério de
incertezas, qualquer tipo de plano de longo prazo, seja para as empresas, sgja
parao poder publico, torna-se, no minimo, arriscado.

Aqui nos parece possivel tracar uma distinggo entre as palavras gestao e
administracdo. Embora muitas vezes tomadas como sinbnimas, percebemos
nuances que as diferenciam. Podemos, em um primeiro momento, observar que
nos Ultimos anos a palavra administragcdo vem perdendo espaco para a palavra
gestdo, sgja nos discursos da midia, seja na nomenclatura dos cursos académi-
oS, Sgjanos programas de plangjamento empresarial, sgjanaesferapiblica.

Essa diferenciacdo pode ser entendida se recorrermos a metéfora
baumaniana. Na M odernidade solida, o futuro eravisto como administravel. A
administrac&o, no &mbito tanto publico quanto privado, consistianum conjun-
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to de técnicas seguras, bem desenhadas e com embasamento cientifico, que
deviam ser aplicadas de modo aconstruir um futuro sob medidaem fungéo das
nossas expectativas. Na Modernidade liquida, j& ndo se acredita ser possivel
administrar o epara o futuro, isso €, prever e garantir, com seguranca, o futuro.
Agora, sO parece ser possivel fazer agestdo dos processos em um ambiente de
incerteza. Segundo Sennett (2006, p. 52), “aestruturadaempresando constitui
um soélido objeto passivel de estudo, seu futuro ndo pode ser previsto”. A
gestéo apresenta-se como uma forma muito mais aberta do que a administra-
¢éo. E marcadamenteinterdisciplinar eflexivel, mutével e adaptativa, demodo
a substituir as técnicas seguras e mais ou menos rigidas e fechadas por
metodol ogias de solugtes de problemas abertas e contingentes, e que incorpo-
ram um maior nimero de elementosem suaformulaggo eandlise (Dias, 2002). De
modo simplificado, parece-nos possivel dizer que, enquanto a administragéo
tem seu funcionamento ligado a cenarios mais estéveis, com menor nivel de
incerteza, agestdo tem maior capacidade delidar com ainstabilidade. Enquanto
aadministracdo pensa no futuro, a gestéo lida com o devir.

O deslocamento do foco do longo para o curto prazo parece ser algo bas-
tante recente. Ele sereflete nos comportamentos em relagdo aos bens, em rela-
¢do ao planegjamento das empresas e, também, em relacdo ao comportamento
dos profissionais, conforme mostra Sennett (2006), a0 comentar uma pesquisa
gue comparou os planos de carreiras de jovens profissionais, na década de
1970 ehoje.

O grupo da geragéo anterior pensava em planos estratégicos de longo prazo,
a0 passo gue 0 grupo contemporaneo pensa em termos de perspectivas ime-
diatas. O grupo mais antigo era capaz de verbalizar metas, ao passo que o
grupo contemporaneo encontravadificuldade [paraisso] (Sennett, 2006, p.75).

Paraele, estariaacontecendo uma corrosao da ética protestante weberiana.
Esses novos profissionais — cuja carreira parece impossivel plangar e que
funcionam segundo a légica do trabalho imaterial — sdo bastante diferentes
daguel es de décadas atrés. Enquanto o trabalho material fabril constituiu-se no
modelo de atividade, eram necessarios corpos décei's, corpos moldados paraa
tarefa que deveriam executar. Uma vez moldados, esses corpos poderiam se
enrijecer, poderiam setornar refratarios areconfigurarem suas prépriasformas,
€ nem isso seria necess&rio, dado que sua funcéo ndo mudaria. Agora que o
trabalho imaterial torna-se 0 model 0, jando interessaumamoldagem definitiva
do corpo. E preciso, antes de tudo, um cérebro flexivel, readaptével as condi-
¢0es cambiantes. E ndo apenas flexivel, mas também articulado, composto de
segmentosinterligados, nos quai s se possa ndo apenas encaixar novos médul os
e abandonar antigos, mas também, que possam ser articulados com outros
cérebros. Resumindo, a passagem do capitalismo industrial para o capitalismo
cognitivo marca a passagem da énfase nos corpos déceis para a énfase nos
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cérebrosflexiveis e articulados. Cérebros que, por suavez, comandam corpos
guetambém tém de ser flexiveis (Veiga-Neto; Moraes, 2008).

E nesse ponto que podemos voltar s contribuicdes que Michel Foucault
nos deixou Nos cursos que ministrou nasegunda metade da décadade 1970, no
Collége de France (Foucault, 1999, 2008, 2008a). E f&cil ver como astransfor-
mag0Oes discuti das anteriormente estéo imbricadas com transformagdes no dia-
grama de forcas e no modo como se constitui a governamentalidade. Num
primeiro momento, foi Deleuze (1988, 1992), que assumiu aconstitui¢do daquilo
que Foucault haviadenominado sociedade de controle. Naesteirade Foucault,
€ele argumentou que estariamos passando de uma sociedade em que a énfase
estava nos dispositivos de seguridade — ancorados no poder disciplinar e no
biopoder — paraumaoutraem que a énfase estaria nos dispositivos de contro-
le. Maisrecentemente, Lazzarato (2006) mostraque, jano final do século X1X,
Gabriel Tarde sinalizavaessamudanca. Segundo Tarde, emergiaentdo um novo
grupo social, o que equivaleadizer um novo modo derecortar asmultiplicidades.
Tratava-se do publico, ou melhor, dos publicos. ParaTarde, os publicosdiziam
respeito amidias: o publico deum jornal. Cadaindividuo pode pertencer aum
sem numero de publicos, aum sem nimero de mundos. Hoje, parece-nos que
0s publicos se multiplicam: publicos de jornais, de TV, de bandas de rock, de
umamarcadeténis, de comidavegan. Virtualmente, tudo pode setornar objeto
de um publico. Talvez sgja possivel dizer que enquanto os dispositivos de
seguridade multiplicam afabricacéo deriscos, os dispositivos de controle mul-
tiplicam afabricagéo de publicos. O publico € umamultiplicidade que ndo esta
unida pelo espaco, mas pelo tempo. O poder que age na formag&o do publico
ndo é da ordem da disciplina: ndo existem corpos enclausurados, corpos a
serem vigiados. Também néo é da ordem do biopoder: néo esta contido sobre
um territério, ndo importa para sua constitui¢do o controle dos fenémenos da
vida. O poder que formao publico ndo tem por alvo o corpo do individuo, nem
0 corpo daespécie. Seu alvo é aalma. Essanovaformade poder incide sobrea
vida, mas ndo avidano sentido de bios nem de zoé, dos fendmenos biol égicos,
mas avidaconforme definem Tarde e Bergson: avidacomo memodria. Lazzarato
(2006) toma o prefixo grego nous paranomear essa modalidade emergente de
poder: noopoder. Para Aristételes, 0 nous € a parte mais elevada da ailma. O
noopoder atua modulando os cérebros, capturando amemaria e aatencgéo. Ele
nao substitui adisciplinanem o biopoder, mas se articulaaeles, entranacom-
posicéo de um novo diagrama de forgas. Ainda que o noopoder ndo faca desa-
parecer as outras modalidades de poder, €l e parcialmente as recobre e as modi-
fica. Elereorganiza osjogos de poder.

Esse novo diagramade poder, segundo L azzarato (2006), constitui as soci-
edades de controle. A partir de Tarde, €le enumera as seguintes caracteristicas
dessas sociedades: cooperagdo entre cérebros, por meio de redes; dispositi-
vostecnol dgicos arrojados, que potencializam acapturadamemoriae daaten-
¢a0; processos de sujeicdo e de subjetivacdo para formacdo de publicos. O
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noopoder age sobre as mentes com o objetivo de formar aopini&o publica, isto
€, 0 noopoder se exerce pelamodulacdo damemaria e daatengéo.

Osdispositivosde seguridade, privilegiados no liberalismo, consistiam em
efetuacdes do biopoder, que eraexercido predominantemente pel o Estado. Desse
modo, na M odernidade sélida, mesmo com o liberalismo pregando um Estado
gue governasse menos para governar mais (Foucault, 2008), a
governamentalidade estava predominantemente nas maos do Estado. A entra-
da do noopoder e de seus dispositivos de controle correlatos redistribuem a
governamentalidade, fazendo com que as empresas estejam adesempenhar um
papel possivelmente maior do que o papel do Estado na Modernidade liquida.

O quadro seguinte apresenta, de forma esquemética, alguns deslocamen-
tos aqui referidos. E importante notar que ndo existe um processo de substitui-
¢do, mas de énfases, entendendo-se por énfase o elemento que se destaca
dentro de um conjunto. O quadro constitui-se em um recurso heuristico, que
poderd servir como andaimes para construgdo de nosso pensamento, mas que
esta fadado a ser logo descartado.

Quadro 1- ComparativoentreM oder nidade SolidaeM oder nidadeL iquida

M oder nidade Solida

M odernidadeL iquida

Permanéncia Impermanéncia
Liberalismo Neoliberalismo
Mercadorias Competicao
Producéo Consumo
Capitalismo industrial Capitalismo cognitivo
Fabrica Empresa

Trabalho material Trabalhoimaterial
Vigilanciado corpo Verificagdo das metas
Equipe Rede

Temporalidade continua/linear Temporalidade pontilhista
Longo prazo Curto prazo

Futuro Devir

Administracao Gestéo
Regulamentacao - Regulacdo Modulagao

Seguranca/biopolitica

Controle/noopolitica

Populacéo

Publico

Rigidez/docilidade Flexibilidade
Especialista/especializacdo Expert/expertise
Unitario Fragmentario
Fronteirizado Desfronteirizado
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Astransformagdes foram aqui apresentadas de modo bastante simplifica-
do e sabemos dos riscos decorrentes de tais simplificacBes. Nossaintencéo foi
tentar construir um esquema que g ude a entender um pouco melhor o funcio-
namento da sociedade contemporanea e, deixando Foucault um pouco para
traés, tentar com ele e a partir dele examinar como vem se constituindo a
governamentalidade nos dias de hoje. Pensar como estamos sendo governa-
dos na atualidade é condic&o para que se possa compreender o que vem acon-
tecendo no mundo e, em particular, nas escolas e em torno das escol as contem-
poraneas. Se aqui usamos escola no plural é pararegistrar o entendimento de
que reconhecemos a multiplicidade de configuracBes que a educagéo
escolarizada pode assumir. Mesmo assim, assumimos que tais configuracdes
se desenvolvem sobre um fundo que € comum atodas el as, independentemen-
te de classe social, de nivel de escolarizagéo, de faixa etéria dos alunos, de
dependénciaadministrativa, delocalizagéo etc.

Tragadas essas caracterizagdes da Contemporaneidade — com as ferra
mentas que nos colocam a disposicao tanto os Estudos Foucaultianos quanto
outras perspectivas tedricas que com ele se afinam —, fazemos, a seguir, trés
comentarios de ordem educacional . Eles podem ser tomados como exemplose
como elementos para uma possivel agenda de pesquisas e de agoes futuras.

Um primeiro comentério diz respeito aos dispositivos de controle e ao
noopoder. A entrada desses novos elementos na governamentalidade estaria
deslocando o privilégio da escola na producédo das subjetividades. Antes do
aparecimento de tecnologias capazes de promover a cooperagdo entre cére-
bros a disténcia, as estratégias para producéo da subjetividade mobilizadas
nos encontros face aface tinham pouca concorréncia. Os dispositivos capazes
deatingir cérebros adistanciavém disponibilizando, especialmente ajovense
criangas, um novo repertdrio de valores e de comportamentos, muitas vezes
conflitantes com aqueles que sdo apresentados nos ambientes escolares. O
noopoder é um poder extremamente positivo, ativando o desejo e funcionando
pelo exemplo. Suasutileza e ubiquidade o tornam muito forte. Nesse contexto,
a escola vem perdendo o privilégio na produgdo dos sujeitos. Muitos dos
comportamentos que hoje proliferam nas escolas e sdo entendidos como
indisciplina podem ser mais bem compreendidos no quadro mais amplo das
sociedades de controle (Moraes, 2008) e, em particular, do noopoder.

Ainda gque ndo tenhalangado méo das ferramentas analiticas com asquais
estamos aqui trabalhando, os resultados empiricos relatados por Costa (2008)
— gue mostram de que maneiraelementos do mundo do consumo, damusicae
da TV fazem-se presentes na escola, inscrevendo-se sobre os corpos infantis
— parecem corroborar este nosso primeiro comentario. Conforme mostra
Lazzarato (2006), se naM oderni dade sdlidaapenas um mundo poderia se efetu-
ar, na Modernidade liquida efetuam-se infinitos mundos incompossiveis, ou
sgja, que ndo poderiam existir simultaneamente. Os jovens e as criangas que
estdo na escola hoje transitam por esses muitos mundos, parecendo ndo se
importarem com tal impossibilidade.
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O segundo comentario esta relacionado as transformacdes da nogéo de
tempo. A escola que hoje conhecemos, apesar das muitas transformagoes, ain-
da mantém um forte vinculo com a escola disciplinar da M odernidade solida.
Essaescoladisciplinar estd alinhada com aética de adiamento da satisfacdo da
sociedade de produtores. Ela ndo foi pensada para ser uma escola de prazer,
uma escola para atender os desejos imediatos das criangas. O funcionamento
damaquinaria escolar ndo eramovido pelo desgjo, mas pelavontade. Um dos
grandes ensinamentos era justamente este: dominar o desejo, desenvolver a
vontade. A satisfacéo prevista pelaescoladisciplinar eraadiadaparao final do
ano, paraofinal do ciclo, paraavidaadulta, parao futuro. A saladeaulaeraum
lugar detrabalho. O Unico prazer admissivel erao prazer de aprender aquilo que
estava sendo ensinado. A escola da Modernidade solida pensava no longo
prazo, em umatemporalidadelinear e continua.

Nos Ultimos anos, com a progressiva entrada, na escola, das pedagogias
psicoldgicas, ativas e outras congéneres, assistimos a uma reorganizagéo da
temporalidade. Ainda que a ética da procrastinacéo continue muito presente,
as teorias e as metodologias que vém orientando o trabalho pedagdgico na
atualidade, cadavez buscam mais a satisfacdo imediata. 1sso pode ser percebi-
do na importéncia hoje concedida ao interesse dos alunos.

Parailustrar essa situagéo, podemos tomar o caso da pedagogia de proje-
tos. O ponto de partida para 0s projetos sdo os interesses dos alunos, interes-
ses devidamente direcionados, adequadamente produzidos. Afinal, os alunos
podem escolher os temas dos projetos, mas sempre nos limites daquilo que a
escola determina como aceitavel. A nogéo de interesse, como nos mostra
Foucault, é bastante importante para o liberalismo e permanece no
neoliberalismo. A diferenca é que, no segundo caso, o interesse € entendido
como algo a ser produzido por intervencoes sobre 0 meio. Na pedagogia de
projetos, adecisao do tema pode até ficar acargo dos alunos, mas deve encai-
xar-se dentro de um recorte estabelecido pelo professor. A vinculagdo dos
projetos ao curriculo ndo permite uma escolha assim téo livre, de modo que o
interesse da crianga € produzido por intervencdes do professor. Lembramos o
gue Lazzarato (2006, p.101-102) escreve sobre asrel agdes de consumo — e que
coincidentemente parece caber muito aqui —; paraele,

nossa'liberdade’ € exercidaexclusivamente paraescol her entre possiveis que
outrosinstituiram e conceberam. Ficamos sem o direito de participar dacons-
trugdo dos mundos, de formular problemas e de inventar solugdes, a ndo ser
no interior de alternativasja estabel ecidas.

Os projetos de aprendi zagem visam atransformar o longo prazo de recebi-
mento da recompensa em curto prazo, produzindo uma satisfacdo imediata. O
tempo continuo da escola disciplinar torna-se assim um tempo pontilhista,
marcado pela sucessdo de projetos.
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Com o terceiro comentario, pensamos focar umapossivel articulagéo entre
astransformaces do mundo do trabal ho e a educacdo. Conforme comentamos
antes, 0 modelo de trabalho privilegiado na Modernidade liquida é o trabalho
imaterial, focado na cooperacdo entre cérebros e capaz de produzir as inova-
¢Oes que mobilizam o capitalismo cognitivo. A seguranca da rotina dafabrica
modernafoi substituida pelaimpermanéncia e pel os acontecimentos. O conhe-
cimento torna-se ultrapassado quase no mesmo momento em que € produzido.
Conforme Sennett (2006, p.91), “ quando adquirimos uma capacitacéo, ndo sig-
nificaque dispomos de um bem durével” . Esse cenario apontaem dois sentidos
diferentes, mas ndo excludentes (el estal vez até mesmo se complementem): um
deles diz respeito as novas configuragoes do trabalho docente; o outro, as
concepcles sobre o papel da educacdo escolar nos dias de hoje.

No primeiro caso, € mais do que evidente a necessidade de repensar o
trabalho docente em termos de sua crescente flexibilizacao,
desprofissionalizagdo, substituibilidade, desqualificagdo, marginalizacdo so-
cial, desvalorizacdo salarial, esvaziamento palitico, enfraquecimento associativo
esindical. Cadaum dessestopoi, por si SO, jase colocacomo umadquestéo cuja
problematizagdo nos parece importante e urgente. As escolas, transformadas,
segundo Varela (1996), em alucinados parques de diversdo, parecem prescin-
dir dafiguradocente, substituindo-a por um ‘ gestor de competéncias’, confor-
me anuincio de um curso de extensdo voltado para professores (Fundatec, 2008).

No segundo caso, abre-se um amplo conjunto de entendimentos os mais
variados, dentre os quais escolhemos a nogéo que esta muito ligada a pedago-
giade projetos e que pode ser assim formulada: maisimportante do que apren-
der um determinado contelido, é aprender aaprender. “ Asempresas de pontae
asorganizacOesflexivels precisam deindividuos capazes de aprenderem novas
capacitacbes’ (Sennett, 2006, p.107). Um sujeito em permanente processo de
aprendizagem, em permanente reconfiguracdo de si, € 0 que se estaria preten-
dendo que aescolaformasse a partir dessa estratégia pedagdgica. Entendemos
que o aprender a aprender significariatornar-se empresario de si, colocando-
se num processo de gestdo daquilo que, segundo Foucault (2008a), € chamado
de capital humano pelo neoliberalismo. Gerir seu capital humano é buscar estra-
tégias de multiplica-lo. A escola caberia ensinar essas técnicas de gestdo.

Ostrés comentarios que fizemos acima servem como exempl s, no campo
da educagdo, das transformacfes sociais que hoje vivemos; servem, também,
como indicagdes da potencialidade das novas ferramentas tebricas que o0s
Estudos Foucaultianos e de outros autores correlatos oferecem-nos para a
pesquisa educacional. Em cada um desses comentarios ha provocagdes e ha
elementos que podem ser desdobrados e podem ser combinados entre si. Pro-
curamos deixar claro que é impossivel superestimar a importancia daquelas
transformagdes e deslocamentos, bem como daquel as ferramentas, para o en-
tendimento do que vem ocorrendo hoje na educagéo. Entender como o mundo
esta se constituindo e permanentemente se reconstituindo, como os modos de
governar 0s outros e asi mesmo estao se modificando, parece-nos de grande
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relevanciapara (re)pensarmos tanto as préticas escol ares quanto as teorizacles
educacionais a el as rel acionadas.

Recebido em abril de 2009 e aprovado em junho de 20009.

Notas

1 Ebem conhecidaaformulagio deleuziana: causaimanente éaquela“ que se atualizaem
seu efeito. Ou melhor, acausaimanente € aquelacujo efeito aatualiza, integraediferen-
cia, [havendo uma] correlagéo, pressuposi¢ao reciprocaentre acausaeo efeito, entrea
méguina abstrata e 0s agenciamentos concretos’ (Deleuze, 1991, p. 46).

2 Aqui, estamosfazendo umadistingéo forte entre espaco elugar, entre espacializacao
e lugarizacéo, conforme proposto por Veiga-Neto (2007, p. 256), para quem “a
lugarizagao [ €] essacapacidade diferencial de criar lugares no espaco ou detrocar as
posices relativas de modo mais ou menos controlado, com o fim de maximizar as
vantagens por ocupar essa ou aquela posi¢ao”.

3 O acontecimento € o inesperado, o imprevisivel, o singular. Segundo Foucault (1979,
p.15), no campo da pesquisageneal 6gica, éindispensavel “marcar asingularidade dos
acontecimentos, longe de toda finalidade mondtona; espreité-losldonde menos se os
esperava’.

4 A multidao, segundo Hardt e Negri (2005, p. 140), “designa um sujeito social ativo,
gue age com base naquilo que as singularidades tém em comum. A multid&o € um
sujeito socia internamente diferente e mltiplo cuja constitui¢éo e agdo néo se basei-
am naidentidade ou na unidade (nem, muito menos, naindiferenca), mas naquilo que
tem em comum”.
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RESUMO - Cinema e imaginério infantil: a mediacéo entre o visivel e o invisi-
vel. Estetexto analisaarelagdo entre cinemae criangaapartir de alguns entendimentos
tedrico-conceituais sobre o cinema como arte, industria, dispositivo e linguagem. Da
relagdo entre cinema e imaginagdo, busca-se entender como os diferentes modos de ver
filmes atuam naconstrugéo do imaginério infantil paracompreender as representagdes
gue as criangas tém da experiéncia com o cinema. Considerando que a pesquisa com
criancas pode ser umaformade compreender criticamente a producéo cultural de nossa
época, 0 texto apresenta aspectos de uma pesquisaempiricarealizadacom criangasem
diferentes contextos socioculturais e sugere algumas possi bilidades de mediagdo para
pensar o cinemano contexto da educaggo.

Palavras-chave: Cinema. Criancas. Mediacdo. Imaginério infantil.

ABSTRACT - Cinema and the children’s imaginary: the mediation between
the visible and the invisible. This paper analyzes the relationship between cinema
and children, from some theoretical-conceptual views of the cinemaasan art, industry,
mechanism and language. Asfor the relationship between cinemaand imagination, the
understanding of how the different ways of seeing moviesact in the construction of the
children’simaginary issaught, asaway to comprehend the representationsthat children
make of their experience with the cinema. Considering that researching with children
can be a way of critically understanding the current cultural production, this text
presents aspects of an empirical research carried out with children from different
socio-cultural contexts, and proposes some possibilities of mediation between cinema
and education.

Key-words: Cinema. Children. Mediation. Children’s imaginary.
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Cinema: conceitos erepresentacoes

Refletir sobre o que é cinema e sobre as possibilidades da linguagem
audiovisual é condicéo fundamental paracompreendermosaexperiénciacultu-
ral das criangas com os filmes hoje. E antes de perguntarmos o que é cinema
paraas criancas, poderiamos nos perguntar o que € o cinema para nos? E arte,
entretenimento, industria, cultura? E narrativa, linguagem, dispositivo? E ins-
trumento, meio ou fim? Enfim, quai s dessas dimensdes estdo mais presentes na
perspectiva da educagédo?

Para responder a algumas dessas questdes, poderiamos percorrer a histé-
riado cinemanesses mais de cem anos e dificilmente encontrariamos as respos-
tas definitivas, dado o grande nimero de teorias explicativas sobre as diversas
formas de pensar o cinema, a sua estrutura, as suas linguagens e 0s seus
significados narelagdo com o espectador. Dependendo dateoriaque se utilize,
o cinema pode of erecer significados diferentes: arte, novas percepgdes, consu-
mo, ideologias, consciéncia da realidade, identificagdes, poesia, sonho, emo-
¢Oes, enfim, diferentes formas de participacéo nas fronteiras da experiéncia
cinematogréfica.

Se considerarmos a defini¢do do Aurélio, “cinemaé: 1. Arte de compor e
realizar filmes cinematograficos; 2. Cinematografia; 3. Projegdo cinematografi-
ca; 4. Salade espetacul os, onde se projetam filmes cinematograficos’ (Ferreira,
1995, p. 151). E deinicio temos quatro sentidos comuns e diferentes do termo:
arte, técnica, espaco fisico e linguagem. Assim, quando se falade cinema, esta
sefalando de um modo cultural (Coelho, 1999, p. 110), um dominio maisamplo
gue o filme, que, sendo mais delimitado e além de objeto fisico, envolve um
discurso como texto significante, com sentido social, cultural e psicolégico.

O cinema pode ser estudado a partir de diversas perspectivas, desde a
andlise estética até a narrativa, o entretenimento, o evento cultural. Graeme
Turner (1988) apresenta o cinemacomo umapraticasocial inseridano funcio-
namento da prépria cultura, chamando atengdo para suas dimensdes de produ-
¢&o, consumo, prazer e significacao.

Na dimensdo da semidtica- que, neste texto, nos ajudaa pensar nas possi-
veis relacfes entre os significados do filme, a imaginagéo e o imaginario -,
Christian Metz (2002) analisa a instituicdo cinematografica, distinguindo os
trés tipos de maquina: maquina econémico-produtiva do aparato; maquina
psicoldgica do espectador e maquina paratextual dos discursos sobre o fil-
me. Ou sgja, trés abordagens para entender o estudo do cinema, e ndo o fato
cinematografico em si: aecondmica, apsicanaliticaeasemioticaou alinguistica.
Entendendo o cinema como instituicdo cinematogréfica, para Metz este fato
sociocultural multidimensional inclui acontecimentos pré-filmicos (como ainfra-
estruturaecondmica, atecnologia), pos-filmicos (adistribuigdo, aexibicdo eo
impacto politico-social do filme) eafilmicos (aarquiteturae adecoragdo dasaa
decinema, oritual social deidaao cinema).
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Nessa perspectiva, o cinema, como institui¢éo, pode ser entendido como
producdo, distribuigéo, consumo, mercado; como experiénciaonirica, em queo
ambiente escuro e acolhedor da sala de projecéo permite uma recepcdo semi-
consciente do filme como ilusdo ou sonho; e como um corpo de discursos - de
diretores, dacritica, do publico e dateoria- sobre o cinema.

Nestes diferentes discursos, Arlindo Machado lembra-nos que

a questdo do cinema ja néo se resolve dentro do campo proprio do cinema.
Com a convergénciados meios e ageneralizagdo do audiovisual, as questdes
tedricas se deslocaram. Os fundamentos de uma nova teoria do audiovisual
podem j& ndo estar sendo construidos no campo especifico do cinema[...]
(2007, p. 130).

E ainda que o autor esteja se referindo ao impasse tedrico que o cinema
vive hoje e a busca em relagdo aos novos meios, isso pode nos levar a novas
sinteses.

Pode, por exempl o, aproximar-nos daideiade Deleuze, paraquem umateo-
riado cinema“néo deveriatratar do cinema, mas do conceito por este desenca-
deado, das formas como €ele fabrica novas conexdes entre campos e discipli-
nas’ (Stam, 2003, p. 284). Parao Stam, Del euze “ ndo apenasteorizao cinemade
novas maneiras mas cinematiza afilosofia” (Stam, 2003, p. 284) eisso pode nos
inspirar a cinematizar a educagao.

Enfim, diante detamanhamultiplicidade de significados, Wittgenstein (1997)
afirma que o significado de um termo se refere ao uso que dele se faz. Nesse
sentido, aqui o cinema sera entendido como objeto plural - que possui dimen-
sfes estéticas, cognitivas, psicoldgicas, socias e envolve produgéo cultural,
praticasocial ereflexao tedrica- e como sintese entre arte, industria, dispositi-
vo elinguagem.

Cinemacomo arte, comoindustria, como dispositivo e como
linguagem

Nas primeiras teorias do cinema, ele eradefinido a partir de suas rel agdes
com as demais artes, absorvendo as artes espaciais (arquitetura, escultura e
pintura) e asartestemporais (poesia, musicae danga). Nagquelaépoca, por volta
de 1910, considerar o cinemacomo artetotal implicavarecuperar umasensibi-
lidade perdidacom ainvengéo daimprensaeredimensioné-la, poiso cinemaera
considerado a Unica arte verdadeiramente moderna.

Considerando que o cinema oferecia uma nova forma de arte adequada a
construgdo de umaoutraexperiénciade sensibilidade, Benjamin (1994, p. 187)
defendiaumadimensao libertadorada arte semaura que é o cinema, revelando
o potencial politico progressista que essa nova sensibilidade poderiater, tanto
nasuaformade expressdo como no contelido da existénciado homem moderno.
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Paraele, o cinemaeraumaformade arte que implicavamodificagBes profundas
no aparel ho receptivo, cujastransformagdes sociaisimperceptiveis acarretariam
mudancas na estrutura da recep¢do que seriam utilizadas pelas novas formas de
arte. Ao mesmo tempo, tedricos como Adorno e Horkheimer (1985) previam o
naufragio daarteapartir do cinema, que paraelesnado sobreviveriaavulgarizacao
deumaculturatransformadaem inddstria.

Hoje, entender o cinema como arte contemporaneaimplica perguntar se, em
razéo de seu estatuto social dearte, seriaum qualificativo que deveriaser atribuido
auns poucosfilmes ou atodos? O que é considerado um filme-arte? A capacidade
de pergunta nem sempre significa a capacidade de resposta, e além da complexa
discussdo o que é arte, tal pergunta remete para 0 conceito de autoria, questéo
fundamental paraaculturamodernaque precisariaser problemati zada.

Nos anos 1960, os estudos da semiol ogia comecaram ainfluenciar discus-
sBes e teorias sobre o cinema, preocupando-se com a maneira como os filmes
eram compreendidos. Os estudos da semiética voltavam sua atencgdo ao filme,
evidenciando o que nele permite produzir sentido, e isso reduziu a discussdo
da arte e do belo a uma questéo secundéria ou supérflua, entrando no terreno
da andlise do filme e de seus sistemas de significantes.

Se a politica dos autores valorizava certos diretores como artistas, para a
semiologiatodos os diretores sdo artistas e todos os filmes sdo arte, simples-
mente porgue o estatuto social mente construido do cinemaé o da arte (Stam,
2003, p. 126).

No entanto, era impossivel analisar o que é o cinema sem considerar 0s
meios de sua producdo, e a énfase volta-se para entender que o cinema é
essencialmente umaindustriaque produz umamercadoriacomo o filme, “ mer-
cadoriafortemente condicionante da mentalidade das massas; mercadoria que
possui um notével potencial ideol égico, mas sempre conotado como produto
industrial que deve ser consumido por um publico para quem tal produto foi
pensado, realizado e comercializado” (Tagliabue, 2001, p. 39).

O interesse pelos aspectos socioecondmicos do cinema foi tomado por
diversos autores, pois entender o cinema como industria significa pensar na
“maguinaecondmico-produtiva’ que Metz (2003) situaetudo que elaenvolve.
Osfatores econdmicos de certaformasempre estiveram rel acionados as produ-
¢Oes artisticas eintel ectuais em que acomercializagdo aparece, principa mente,
nasuadifusdo. No cinema, cadatrabal ho de criagéo é comercializado, do rotei-
ro adistribuicéo, eisso sedeve aevolugdo do proprio meio, pois oS progressos
técnicos sdo continuos, e os problemas artisticos e intelectuais colocados na
producdo filmica estéo cada vez mais em segundo plano devido a presséo
comercial, dizoautor.

O entendimento dainstitui¢c&o cinematogréficanos remete paraanogéo do
dispositivo cinematogréfico, que envolve representacdo, posi¢cdo simbdlica,
imaginério e um jogo deidentificagdes que regulam o funcionamento damente
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edoinconsciente, diz Metz. De acordo com ele, o dispositivo também envolve
as relacles entre ideologia, desgjo e economia, que s80 muito poderosas no
cinema, pois, como discurso, é justamente o principio de sua eficacia“ apagar
asmarcas daenunciacéo e sedisfarcar em historia’ (2003, p. 404). Histériaque
€ narradacom umalinguagem propria.

Considerar o cinemacomo linguagem implicapensar nasregras e nas con-
vencOes de uma gramatica de codigos e de elementos que produzem sentidos
atravésdo texto filmico. A linguagem cinematogréafica, paraMetz, € um conjun-
to de mensagens cujo material de expressdo seria composto por cinco el emen-
tos: aimagem fotogréficaem movimento, os sons fonéticos, os ruidos, os sons
musicaiseaescrita(Metz apud Stam, 2003, p. 132).

Para muitos estudiosos do cinema, o que constitui a especificidade da
linguagem cinematogréfica é o efeito de montagem. Essa“ linguagem transpa-
rente” foi particularmente trabal hada por Eisenstein, paraquem “plano e mon-
tagem sao os elementos basicos do cinema’ (2002, p. 51), poisde duasimagens
sempre surge uma terceira significacdo, como na estrutura do pensamento
dialético datese, da antitese e da sintese.

Considerando amontagem cinematogréaficaum trabalho sobre o intervalo,
Deleuze (1985) refere-se a ela como 0 vazio que separa dois enquadramentos
em que o intersticio seria mais importante que a associagdo. A distancia seria
um intermeio constitutivo da imagem que o espectador seria levado a preen-
cher quando se deixaimaginar além datela. E esse conceito é particularmente
importante para pensar a questéo daimaginacao e do imaginério no cinema.

Cinema, imaginacdo eimaginario

A cenaque despertao interesse certamente transcende asimplesimpresséo de
objetos distantes em movimento. Devemos acompanhar as cenas que vemos
com acabegacheiadeidéias. Elasdevem ter significado, receber subsidios da
imaginagdo, despertar vestigios de experiéncias anteriores, mobilizar senti-
mentos e emogdes, aticar a sugestionabilidade, gerar idéias e pensamentos,
aliar-se mental mente a continuidade datrama e conduzir permanentemente a
atencdo para um elemento importante e essencial — a agdo. Uma infinidade
desses processosinteriores deveir ao encontro dasimpressdes (Munstenberg,
2003, p. 27).

Um dos primeiros tedricos do cinema, Munstenberg preocupou-se em ex-
plicar como funciona a narragéo cinematogréfica e suarelacéo com as opera-
¢Oes mentais do espectador. Conhecer alguns desses processosinterioresleva
nosapensar no potencia daimaginagéo e nosimaginarios que o filme permite
construir. “ O filme conta-nos a histériahumana superando as formas do mundo
exterior — 0 espaco, 0 tempo e a causalidade; e gjustando os acontecimentos as
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formas do mundo interior —aatencéo, amemoriae aimaginacéo e aemogao”,
diz Munstenberg (apud Aumont, 2005, p. 226).

Aindaqueaideiado autor expresse mais umaconcepcao do cinemado que
uma psicol ogiado espectador, privilegiando areflex&o sobre o filme de ficcéo,
sem tratar do cinema documentario, educativo ou de propaganda, como diz
Aumont, elafoi retomada e atualizada por autores como Metz, no estudo da
relagdo entre cinema e Psicandlise. Diante disso, € importante considerar os
processos interiores para entender alguns aspectos da relacéo entre criangas,
cinema, imaginagdo eimaginario.

Apesar de os conceitos deimaginacdo e deimaginario serem historicamen-
te polissémicos e marcados por ambiguidades em diferentes visdes tedricas,
Girardello (2003) nos lembra que isso ndo impede seu uso nos didlogos entre
midia e cultura. Objeto de estudo de diversas areas, tais conceitos permitem
abordagens filosoficas, psicologicas, psicanaliticas, dos estudos da comuni-
cacdo e dacultura, etc., foram temas de grandes pensadores: Platdo, Aristoteles,
Kant, Freud, Sartre, Bachelard e muitos outros.

Podemos sintetizar a histéria do conceito de imaginagdo a partir de trés
metéforas sugeridas por Richard Kearney (apud Girardello, 2003, p. 11): espe-
Iho, lampada e labirinto de espelhos. A metéfora de imaginagdo como espelho
sugere que aimagem mental reflete arealidade, como era entendida na |dade
Média. A ideia de imaginacdo como lampada refere-se a imaginagdo como
producdo de realidade e de formac&o de imagens a partir dos sentidos, da
invencdo e daabstracéo, ideiaque predominou naldade Moderna. E aimagina-
¢do como labirinto de espelhos diz respeito a uma visdo pds-moderna e se
refere aos labirintos de espelhos como alusdes, referéncias e parddias que
entendem asimagens como simulacros.

Nesse trabalho, entendemos aimaginagdo a partir de uma sintese entre a
compreensdo de Bachelard (1997, p. 18), paraquem aimaginagdo “[...] éafacul-
dade de formar imagens que ultrapassam arealidade|...]”, eaideiatrabalhada
pelos estudos da comunicagdo, “imaginacdo como insténcia de producéo
semioticae apropriacdo cultural.” (Girardello, 2003, p. 11). O imaginario sera
entendido como “dimensao col etiva daimaginag¢do, ou como acervo do imagi-
nado”, ideiaque Girardello (2003, p. 15) trabalhaa partir dadefini¢do de Gilbert
Durand. Sem esperar a concordancia quanto ao significado destes conceitos,
lembramos que “o problema parece estar na natureza complexa e mutante da
imaginacdo, e no fato de a imaginacdo estar no ponto crucial dos aspectos
compreendidosde nossavida’ (Egan, 2007, p. 13).

A partir dessa compreensao, podemos entender como o cinema atua no
imaginario infantil distinguindo-o de outras midias a partir de seus meios ex-
pressivos. E justamente “ a naturezaimaginaria do significante filmico quefaz
dele um catalisador t&o poderoso de projecOes e emogdes’, enfatiza Metz.
(apud Stam, 2003, p. 142). E é nessadimensdo psiquicadaimpressio dereali-
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dade do meio cinematografico que ostedricos psicanal iticos buscam explicar o
poder do cinema sobre os sentimentos humanos.

Considerando que a experiéncia do espectador nédo se limita as sensacOes
luminosas e sonoras do filme, o cinema também envolve a memodria, que atua
evocando coisas que déo e constroem sentidos, e situam melhor as cenas, as
palavras e os movimentos namente do espectador, diz Munstenberg (2003, p. 36-
37). Essafung&o impulsionadora de rel agfes esta tanto ligadaa memoria quanto
aimaginagao.

No cinema, aimaginag&o projeta-se natela, mas o curso natural dos acon-
tecimentos pode ser modificado pela simples acdo dos pensamentos, transgre-
dindo arelagéo com o tempo, permitindo voltar ao passado ou fazer umaponte
com o futuro em minutos. Neste sentido, “ o cinemapode agir de formaandloga
aimaginagao: ele possui mobilidades de idéias que ndo estédo subordinadas as
exigéncias concretas dos acontecimentos externos, mas as | eis psicol 6gicas da
associacdo deidéias. Dentro damente, o passado e o futuro se entrelagam com
o presente” (Munstenberg, 2003, p. 38).

No entanto, se amemariarelaciona-se com o passado e aimaginagdo com o
futuro, no cinema o pensamento transgride essa ordem e vive a intensidade do
que acontece simultaneamente em diversos tempos e lugares, inclusive no
extracampo, e naquilo que acontece e ndo aparece na tela. Estando em varios
lugares em um mesmo momento, “ s 0 cinemaé capaz de dar corpo aestadivisao
interna, a esta consciéncia das situagdes contrastantes, a esse intercambio de
experiénciasdivergentes de espirito” (Munstenberg, 2003, p. 43).

Essa perspectiva de visualizar o passado e projetar o futuro permite com-
partilhar os caprichos da imaginagéo dos personagens, dos autores, dos dire-
tores e também dos espectadores. No cinema, além de testemunhar o que a
imaginagdo dos personagens revela, temos a possibilidade de ir aém, pois os
filmes oferecem panoramas deslumbrantes aos nossos olhos e mostram-nos
milhares de fantasias possiveis. Alguns estudos sugerem gue esse processo é
potencializado nas criangas pel a especificidade de seu pensamento simbdlico,
pelo estranhamento e pelainversdo do olhar (Fantin, 2004).

Considerar que o cinemaenriquece o imaginario das criancas ndo significa
negar a complexidade que envolve arelagdo entre imagem e imaginagéo. Os
estimul os visuais hoje sdo tantos e de tantas ordens, que parece que perdemos
acapacidade deimaginar apartir das palavras, como diz Calvino (1990). E isso
€ particularmente valido paraarelacdo entre cinemaeimaginagéo, sobretudo a
partir de adaptacdes literérias para o cinema. Mas serd que as imagens do
cinemaque desencadei am processosimaginativos também podem limitar aima-
ginagdo? Serd que a distancia e o contraste entre a pré-imagem formada pela
criancaa partir dapalavra e aimagem proposta natela podem significar certo
empobrecimento daimaginacdo?

Considerando que o imaginario se constréi de diferentesformas, tais ques-
tBes podem ser redimensionadas, mas“ asimagens de um filme raramente con-
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seguem capturar afor¢caemocional dasimagens mentaisqueformamosaoler. E
€ por iSso que 0 Cinema raramente consegue evocar e estimular Nossas respos-
tas imaginativas com uma forca semelhante a literatura’, diz Egan (apud
Girardello, 1997, p. 49). No entanto, €bom lembrar que o cinemaealiteratura
envolvem linguagens diferenciadas, e que os processos e 0s contextos de
producéo e de recepcdo destes meios sdo diferentes.

Além disso, aimaginagdo no cinema também esté ligada a capacidade de
persuasdo do dispositivo cinematogréfico, que envolve um conjunto de fato-
res, desde a situagdo cinematogréfica da imobilidade e da escuridéo até os
mecanismos enunciativos da imagem que induzem o sujeito a projetar-se na
representacdo (Stam, 2003, p. 185). Certos efeitos subjetivos destes fatores
perdem sua especificidade e suaimportancia quando vistos natelevisdo, etal
poder de persuasdo e impressdo de realidade perdem muito de suaforca, po-
dendo comprometer, em algumamedida, 0 potencial daimaginagdo no contexto
televisivo doméstico ou escolar, que é onde a maioria das criangas brasileiras
assiste aos filmes.

Nesse processo de projecao, a intensidade dos fendbmenos cinematogra-
ficos pode ser entendida no seu duplo aspecto de projecdo e de identifica-
¢ao: projecdo do filme natela e projecdo imaginariado espectador; identifica-
¢do do espectador com o personagem da histéria ou com o ator e também
identificagéo consigo mesmo. ParaMetz, isso implicaum saber duplo e unita
rio, pois ao ver um filme o espectador percebe algo do imaginario e sabe que
€ ele que esté percebendo e transcende essa percepcédo. O espectador identi-
fica-se consigo mesmo e com o ato de percepgéo, “ndo como objeto, mas
como sujeito transcendental: além daidentificagdo em cadeia, com o olhar da
camara cinematografica ou com o ponto de vista do diretor” (Metz apud
Casetti, 2004, p. 188).

Em seu livro O Cinema ou 0 Homem Imaginario, Edgar Morin trata da
relacéo entre projecdo-identificag@o, dizendo que “o cinema convida-nos a
refletir sobre o imaginario darealidade earealidade do imaginério”. Retomando
as teses sartreanas sobre aimagem como presencga-auséncia do objeto, Morin
analisa 0s mecanismos comuns aos sonhos e ao filme, analisando a projecéo-
identificac&o, no qual, em vez de o sujeito se projetar no mundo, absorve o
mundoemsi.

Esse processo de projecéo-identificacéo € ativado no contexto da sala de
cinema, onde a escuriddo esta organizada parapropiciar uma participagéo psi-
quicae afetiva, e para“isolar o espectador”, diz Morin (2003, p. 155). I solado,
mas no meio de uma alma comum de uma participagdo coletiva que amplifica
sua participacéo individual, o espectador pode estar a0 mesmo tempo isolado
e em grupo, condicdes contraditorias e complementares, favoraveis a suges-
t&o. Para o autor, 0 espectador das salas de cinema € um sujeito passivo em
estado puro: “Quando os prestigios da sombra e do duplo se fundem na tela
brancade umasalanoturnal...], quando os canai s daagéo se fecham, abrem-se
entdo as comportas do mito, do sonho e damagia’ (2003, p. 185).
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Embora hoje saibamos que arecepcéo é ativa, além das questdes especifi-
cas do meio que interferem nas formas de recepcdo, ha outros fatores que
contribuem paracriar aatmosferado espetaculo. Afinal, oritual especificodeir
ao cinemaenvolve uma preparagéo, umasaida, um passeio, ver gente e assistir
ao filme ao lado de outras pessoas. E essa possibilidade de compartilhar emo-
¢oes faz a grande diferenca do meio cinema configurando-se também como
espaco de socializagdo e de produgdo de imaginarios col etivos.

Assim, o distanciamento, o estranhamento e a escuridé@o que o espago da
sala de cinema permitem construir a partir da evasdo do tempo-espago que
propicia estdo longe de poder ser reproduzidos na televisdo e no ambiente
domeéstico ou escolar. E, se considerarmos a importancia destes aspectos na
imaginagdo, é certo que a emocdo do filme estaré presente tanto na sala de
cinemaquanto diante datelevisao, mas sera completamente diferenciada, pois
envolve outraforma de significag&o e de apropriagéo.

Modos de ver filmes e suas mediagdes

Se 0 cinemaé uma*“ maquinasimbdlicade produzir pontosdevista’, como
diz Aumont (2004, p. 77), muitos sdo os modos de ver os filmes, e nafruicdo
dessa arte de fabricar imagens ha diversas formas de apropriacéo, da fruicéo
| Gdi co-evasiva até uma apreciagao educativa, que além da fruicéo espontanea
pode envolver andlise, interpretacéo, critica e producédo (Fantin, 2006). Muitas
dessas formas estdo ligadas ao seu contexto de exibic&o.

Considerando que a maioria das criangas brasileiras sd tem acesso aos
filmes via mediagdo da televisdo, do videocassete e, mais recentemente, do
DVD (Fantin, 2006a), precisamosdiscutir as especificidades dosmeios, osdife-
rentes modos de ver e de assistir a filmes na sala de cinema ou nateleviséo, e
refletir sobre o que estas relacfes possibilitam e impedem em termos de cons-
trucdo do significado, de experiénciaestéticae do imaginario infantil.

Diante disso, como pensar o encontro dacriangacom o filme nateleviséo,
em casa ou naescola? Muito setem discutido sobre as diferencas entre assistir
aos filmes no cinema e na televisdo, e isso continua sendo um terreno de
conflitos. Se haum tempo, 0 argumento era o de que considerar o cinemae os
filmes em espacos diferenciados dagquel es para os quai s foram pensados, modi-
ficavaaformade apropriacéo, hoje essadiscussao estd mais complexa. Muitos
filmes ja ndo estdo mais sendo produzidos para a sala escura do cinema, mas
para o mercado de video, de DVD e de televisdo, e com a generalizacdo dos
novos meiosdigitais, o dispositivo, o texto filmico e o espectador estdo mudan-
do de estatuto, diz Machado (2007, p. 133).

Além disso, se o significado da obra € o todo, o contexto de fruicdo no
processo de significacao e de apropriagdo dos filmes é fundamental . Vimos que
0 cinema envolve todo o contexto em que se assiste ao filme, e isso significa
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muito mais do que apenaso ato dever o filme. Assistir aum filme em casaou na
escola, natelevisao ou no DVD envolve variaveis que modificam aformade
percepcao ede significagdo. O contexto defruicdo é outro, aluz do aparelho de
TV édiferente, aperspectivainternadaimagem édiferente, aatencdo édiferen-
te, 0 espaco é outro. Circunscrito ao ambiente doméstico ou escolar, dificilmen-
te 0 espectador encontra o fascinio datela grande, aimerséo do som estéreo e
0 espaco coletivo da sala escura.

A perspectiva da semiopragmatica de Francesco Casetti e de Roger Odin
estuda como os filmes e suas linguagens produzem sentidos e influenciam os
espectadores a partir dos diferentes contextos. Para Odin, o objetivo da
semiopragmatica é mostrar os mecanismos de produgao de significado, enten-
der como o filme é compreendido, e, nessa perspectiva, tanto a produgdo quan-
to arecepcdo de um filme sdo atos institucionais que envolvem papéis molda-
dos por umarede de determinagdes produzidas pel o espago social maisamplo,
ja que a producéo e a leitura de filmes sdo constitutivas de praticas sociais
(Odin apud Stam, 2003, p. 280). Casetti, por suavez, falaem um “ pacto comuni-
cativo” que envolveria a negociagdo, ainteraco e a cooperagdo que ocorrem
entre texto e espectadores. Assim, para Odin e Casetti, 0 espaco de comunica
¢do constituido pelo produtor e pelo espectador de cinema é extremamente
diferente, indo do espago pedagdgico da sala de aula, passando pelo espago
familiar do filme assistido em casa, e chegando até o espaco ficcional e de
entretenimento daculturamididtica.

Estudando arelagdo entre filme e contextos, Odin elaborauma série de mo-
dos de producao de sentidos que reconduzem a diversos modos de leituraque os
espectadores utilizam e aos efeitos que podem alcangar. Tais modos de leitura
estéo assim referenciados em Casetti (2004, p. 281): modo espetacular: ver filme
para fazer distrair o espectador, espetaculo e evasdo, mais que uma histéria;
modo ficcional: ver filme parafazer o espectador vibrar, sentir ao ritmo dos even-
tos, participar das vivéncias dos personagens, modo fabulizante: ver filme para
extrair umalicdo damensagem proposta; modo documentarizante: ver filme para
informar-se sobre arealidade das coisas do mundo, filmes histéricos, etnogréficos
e documentarios; modo argumentativo-persuasivo: ver filme para convencer,
elaborar um discurso, filmes didéticos com fins educativos e escolares; modo
artistico: ver filme destacando a producéo de um autor, filmes de arte; modo
estético: ver filmeinteressando-se pel o trabalho deimagens e sons, filmes expe-
rimentais; modo energizante: ver filme paravibrar ao ritmo das imagens e dos
sons sem preocupar-se com contelidos, filmes musicais e videoclipes; modo
privado: ver filme que produz efeito de retorno avivéncia pessoa ou degrupo a
gue se pertence, reforgando aidentidade, como os vistos e realizados na escola,
associacOes e centros culturais.

Esses modos, ainda que néo se tenha consciéncia disso, séo conhecidos e
praticados tanto pelos autores como pelos espectadores, pois ambos intervém
no filme paradar-Ihe corpo e expressao. Sem ser excludentes, podem ser mobi-
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lizados simultaneamente em diversos niveis, pois sua hierarquizacéo depende
do texto e do contexto de leitura.

Se os sentidos sdo construidos em contextos sociais definidos e serdo
diferenciados conforme seu lugar institucional ou o espaco social em que 0
filme esta sendo visto, isso supde regras de comportamento e, por vezes, cer-
tos sentidos adar ao filme. Para Casetti, ainstitui¢&o cinema comercial envol-
ve 0 modo espetacular, ficcional e energético; ainstituicdo pesquisa promove
0 modo artistico e estético; ainstituicéo familia propde o modo privado, e a
instituicdo didatica prioriza 0 modo documentério e argumentativo. Em situ-
acles educativas, diferentes modos podem ser aplicados, sobretudo o
fabulizante e o privado, diz Mosconi (2005, p. 115).

Considerando que todos os modos de ver podem ser educativos, pois mais
importante que o filmeem s éareacéo que com ele se estabel ece, com amediacéo
adequada, todos os modos podem estar presentes num contexto formativo. Pense-
mosno modo ficcional eno privado, que parecem ser osque maisseaproximam dos
modos de assigtir aum filme naingtitui¢do cinema comercial eteleviso.

Se a ingtituicdo regula e subordina os modos de leitura, 0 papel do texto
diminui ou sereduz, dificultando umapossivel |eituradesviante. Masumavisio
dial ética da experiénciaestéticaenvolve o objeto em si, o sujeito earelagdo que
se estabel ece entre eles num dado contexto. Acreditar que o contexto determine
tudo pode absolutizar tal relacdo, relativizar o texto e até mesmo minimizar as
subjetividades que sao construidas a partir dainteragéo com o filme.

Casetti explicaque é necessario dar ao texto e ao contexto suareal impor-
tancia, destacando a duplicidade darelagéo entre eles. Se, de um lado, o texto
recupera seu peso sendo ponto de partida e de chegada, de outro, o contexto
mantém seu papel dando ao texto os perfis com que se apresenta para ser
decifrado. Ou sgja, “é o texto que motiva a exploragéo do contexto, mas € o
contexto quefaz do texto aquilo que este €’ (2004, p. 284).

Em que pesem as diferencas tecnol dgicas, de estatuto social, de recepcao
em relacdo asalade cinemae ao ambiente doméstico ou escolar (telagrandedo
cinema x tela pequena domeéstica, atengdo concentrada x atencédo dispersa), a
inclusdo de propagandas na TV comercial, as paradas, 0s avangos e recuos
propiciados pelo video e pelo DVD, o making of e tantos outros fatores, o
cinemaeaTV aindacompartilham codigos de umamesmalinguagem. E diante
dos diferentes modos de ver e de suas diversas possibilidades de mediacéo,
como tais representagdes sdo percebidas pelas criangas?

Ascriancaseosfilmes

Como asdiferentes explicagdes sobre o cinema, suarelagdo com o imagina
rio e com os modos de ver estdo presentes na experiéncia das criancas com 0s
filmes?A partir do conceito de vivénciae experiénciaem Benjamin, é possivel
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observar que a vivéncia individual, fugaz e passageira de assistir a um filme
pode transformar-se em experiénciaquando narrada, refletida e compartilhada.
Experiéncia que é despertada no encontro com o filme e que, sem se limitar a
iss0, nos leva a outras possibilidades.

A partir de um estudo de recepcéo que fez parte de uma pesqguisa sobre a
relagdo entre criangas e cinema em varios contextos socioculturais, € possivel
analisar asfalasdas criancgas brasileiras eitalianas sobre 0 que € o cinemapara
elas. A pesguisaempiricaenvolveu aexibicdo deum filme, aaplicacéo de ques-
tionério e de entrevistas de aprofundamento com criangas. Na andlise, suas
falasforam convertidas em categorias por aproximagdo de significados: repre-
sentagdo, participacao estética e apropriacdo’. Através da categoria represen-
tacdo, foi possivel identificar semelhancas e diferencas entre as respostas das
criancas arespeito do que pensam sobre o cinema.

Representagdes das criangas sobre o cinema

As representacfes que as criangas tém sobre 0 cinema s8o construgdes
gue elas fazem a partir de suas relagdes com a cultura e de suas identificacdes
com o objeto plural que é o cinema. Alguns denominadores comuns dessa
relacdo foram interpretados a partir das perguntas: 0 que € 0 cinemaparavocé?
O queum filmedeveter paraagradar ascriangas? Quais seusfilmes preferidos?
Quais as diferencas entre assistir afilmes no cinema e natelevisdo? A andlise
dessas representacdes identifica como as criancas configuram seu entendi-
mento sobre o cinemae como constroem suas escolhas em relag@o aosfilmesa
gue assistem.

O que é cinema para vocé? Considerando as defini¢des dadas e os senti-
dos plurais desta experiéncia, as criancas revelam a dificuldade de encontrar
instrumentos linguisticos e conceituais para descrever o que é cinema e 0
entendimento que tém destaexperiéncia. Diante damultiplicidade designifica-
dos que as criangas trazem sobre 0 que é cinema, foi possivel perceber uma
relagdo entre as definigdes imprecisas, vagas e paradoxais, comuns tanto a
guem frequenta como aquem ndo frequenta a salade cinema. Asrespostas nos
diferentes contextos seguiram a mesma linha, indicando uma tendéncia que
aponta a compreensdo do cinema como um lugar, uma diversido ou como fil-
mes, confirmando a polissemiado termo.

A adjetivacdo dadaao lugar qualificaas diferentes percepgdes das criangas,
fazendo ver que o cinema néo € apenas um lugar, mas um lugar legal onde as
pessoas vao ver filmes, umatela grande e umlugar em que se assiste aosfilmes
comamigos. O cardter de diversdo é explicitado pelas criangas através determos
como uma coisa legal edivertida, um passatempo, quefazrir. No entendimento
do cinemacomo sindnimo defilme, € umfilme emlancamento, algumas criangas
identificaram o tipo defilme que hoje passanamaioriados cinemas: cinema éum
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lugar onde se assiste a filmes que sair&o emfita depois. 1sso sugere apercepgdo
das diversas modalidades em que o filme pode ser acessado e da légica do
mercado de produtos culturais.

O fato de a defini¢do do cinema como encontro de amigos ter aparecido
estatisticamente sd no contexto italiano sugere que, para estas criangas, ele é
assim percebido porque deve se constituir numa praticacultural habitual, dife-
rentemente da maioriadas criangas brasileiras participantes da pesquisa, visto
gue 40% das criangas de escola publica nuncatinham ido ao cinema. Ascrian-
¢as também entendem o filme como histéria ou como modo de contar histori-
as, 0 que sugere reconhecer o cinema como um dos contadores de histérias da
contemporaneidade.

Parece que, no imagindrio das criancas que participaram da pesquisa, 0
cinema aparece em sua positividade, e a auséncia de associagdes negativas,
que conotem desprazer, chama a atencdo. Sendo o cinema espago de emocdes
asmaisdiversas, como explicar que os sentimentos de medo, angustia e tensdo
oumesmo afrustracéo diante de certos filmes ndo estejam contemplados hessa
conotacdo? Talvez porgque essas emogdes ndo sejam determinantes na percep-
¢do do que o cinema representa em sua for¢camaior: lugar de encontro e emo-
¢Oes caracterizadas por momentos de prazer, ainda que o desconforto também
possa estar presente.

Enfim, paraascriancas, cinemaé uma arte e uma cultura, € umatecnologia,
€ umtipo de histéria que fica na cabega, € assistir filme no teldo com pessoas
amigas. Com simplicidade e singeleza, umamenina brasileira diz que cinema é
guando Vvé a tela e tudo escuro da um arrepio na gente e um lugar cheio de
criangas, isso é o filme para mim. E com certa sofisticacdo, umameninaitaliana
diz que cinema ndo é somente um passatempo, mas também um ponto de vista
diferente, idéas diversas, concentracao e atracéo, € introduzr-se em um mun-
do novo efantastico. Ou sgj g, estas sinteses expressam uma bel eza que ultrapas-
safronteiras, pois ambas, a seu modo, se referem tanto as dimensdes psicol 6gi-
cas, estéticas e sociais do cinemacomo ao texto, contexto e paratexto que envol-
vem essapraticacultural.

Assim, de formas diversas e complementares, as defini¢des das criangas
recuperam aspectos importantes das teorias do cinema, através do sentir, pen-
sar e compartilhar seus pontos de vista. 1sso ndo significa que as criancas
fazem teoria, mas sim que s8o0 muito contemporaneas em suas formasde ver e
expressar 0 mundo.

O que um filme deve ter para agradar as criangas? Os critérios que as
criangas estabel ecem espontaneamente a respeito do que o filme deve ter para
agradé-las poderevel ar aspectos de seuimaginario e também foram muito seme-
Ihantes nos dois contextos. Histérias de fantasia e de aventura, ser divertido,
ter criancas e animais, ndo ter violéncia e ter coisas que ensinam, sdo alguns
dos atributos que o filme deve possuir para agradar as criangas.

Se consideramos que as histérias possuem certos arquétipos pertencentes a
linguagem universal da narrativa, a énfase nas histérias de fantasia e aventura
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parecegproximar ascriancasdaideiade Chaplin deque” numfilmeo queimportando
éaredlidade, maso quede apossaextrair aimaginacdo” (2002, p. 3).

A énfaseem queo filmesgaengracado ou divertido parece explicitar aneces-
sidade e o carater social do riso e de como €le éimportante para as pessoas, sgjam
criancas, sgiam jovensou adultos. ParaTagliabue (2001), acomédiasemprefoi uma
chave deleituraeficaz de uma sociedade, melhor que atragédia. O critério ndo ter
violéncia podeindicar tanto o pensamento direto das criangas como também o que
elas ouvemn dos adultos ou a partir do que pensam que el es querem ouvir. Mesmo,
porém, que sgjaum discurso mediado pel o desgjo do outro, ndo se pode negar que
muitas criangas ndo gostam de assistir afilmes de violéncia. Como também haas
criancas que gostam de certa dose de violéncia e de lutas. Em ambos os casos,
parece haver a presenca da mediaco.

Dois critérios enfatizados apenas no contexto italiano: efeitos especiais e
facil entendimento. A referénciaater efeitos especiais revelaum maior dominio
das criangasitalianas sobre aterminol ogiacinematografica. Ficaclaraaimportan-
cia do contexto sociocultural na afabetizacdo cinematogréfica, que permite a
criancaperceber e seexpressar deformamaiselaborada. Ser defacil entendimen-
to ou o filme deve ser facil de entender sem ser vulgar coincide com atributos
presentes em uma pesquisaitalianaorganizada por Bertolini, em que ascriancas
avaliaram a programacao televisiva; entre os critérios levantados por €las para
analisar se um programa era adequado ou ndo, apareceu ter uma linguagem
simples com palavras claras ao lado de outros, como ndo ter cenas de sexo nem
devioléncia gratuita. (2002, p. 310).

No entanto, ser facil de entender néo significa estar isento de reflexdo, o
gue remete a discussdo sobre adequacéo de filmes para criangas em contextos
formativos. Embora as criangas assistam a filmes que ndo sejam diretamente
feitos para elas, mesmo sem entender, muitas vezes o fazem por certa pressao
ou apelo do marketing, damodae do grupo. Algumas vezes, deixar de entender
um filme ndo faz diferenca nenhuma para a criancga, que logo esquece; em
outros casos, pode se transformar em situagdes de desconforto e medo.

Em respostaa pergunta se as criangas sO deveriam assistir aosfilmesfeitos
paraelas, um menino italiano respondeu: Nao, porque cedo ou tarde, tu deves
derrotar os teus medos. De fato, eu superei meus medos com os filmes. Isso
sugere gue €ele tenha entendido o dispositivo da catarse que o filme propicia,
temareferido por tantostedricos do cinema. No campo daeducagdo, Buckingham
(1996) trabal ha sobre essa ambiguidade de sentimento entre 0 medo e o prazer
analisando as respostas emocionais das criancas a TV. Para ele, as criangas
fazem julgamentos criticos sofi sticados sobre o que assistem, e se por um lado,
isso revela que as criangas sabem muitas coisas sobre 0 que assistem, por
outro lado, pode levar anegligenciar respostas de tipos mais emocionais. Ana-
lisando o fascinio de algumas criangas por filmes deterror, aconversasobre os
efeitos especiais e demais regras do género, ele destaca que, ao mesmo tempo
em que elastém prazer com aquil o, também sentem medo ou ficam perturbadas.
E é importante que elas demonstrem isso, para que possamos compreender as
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ansiedades contemporaneas das criancas e construir espacos para sua
ressignificacéo.

Quaisasdiferengasentre cinema etelevisdo? Considerando que amaioria
das criangas hoje tem acesso aos filmes pela mediacdo datel evisdo, muitas séo
asdiferencas possiveis de serem listadas nestes diferentes contextos de fruigdo
edizem respeito ao espaco fisico, ao tamanho datela, aqualidade daimagem e
do audio, e a possibilidade de compartilhar emogdes e de assistirem ao filme
junto com outras criancas. O fato de o cinema ser considerado mais legal e
mai s emocionante ndo chegaa surpreender, mas a percepcdo de umadiferenca
crucial entre cinemae TV, que nestainterrompe o fluxo narrativo do filme, foi
feitatimidamente. Enquanto uma menina brasileiraexplicitaisso dizendo que
na TV tem comercial e no cinema ndo, umameninaitalianava aém dizendo
gue natelevisdo é diferente porque o cinema possui uma atmosfera inquietan-
te e atraente que te convida a viver emogfes nunca antes sentidas, e ao
contrério, a televisdo ndo é muito atraida por estas emogoes, mas por outras
coisas que te perturbam, tipo a publicidade. Estes argumentos coincidem com
o de diversos autores arespeito da atencéo diferenciada propiciada pelo ambi-
ente da sala escurado cinema, dainterrupcéo do fluxo daimporténciado con-
texto naexperiénciadafruicdo, que vimos anteriormente.

Assistir aosfilmesnaTV aparece com conotagdo diferenciadanos contex-
tos pesquisados, sgja 0 espago domeéstico, sgja 0 escolar, e isso nos leva a
pensar no papel damediacéo. Identificar o papel daescolano contextoitaliano
é fundamental, pois a cultura escolar italianatem umatradicdo que enfatiza a
expressdo oral, e alinguagem visivelmente mais elaborada demonstra que as
criangas ja possuiam um certo dominio de termos especificos da linguagem
audiovisual. E importante ressaltar que o curriculo nacional italiano tem uma
area-disciplina em que se trabalham a arte e as diferentes linguagens. Desta-
que-se que entre essas linguagens esta a das midias, ao lado das plasticas e
musicais. 1sso parece determinante para entender os termos especificos da
linguagem cinematogréfica utilizados pelas criancas, que |hes possibilitavam
certas compreensodes e raciocinios mais sofisticados, pois desde pequenas
elas sdo educadas nestas linguagens. |sso reforca aimportancia da mediacéo
educativa, tanto no trabalho com as mdiltiplas linguagens quanto navisibilida-
de dada as criangas em suainteracdo com acultura, e, no caso, com o cinema.

Cinemaecriancgas: mediacdo entrevisivel einvisivel

Diante dessa peguena amostra das falas das criangas, a preferéncia por
filmes com histérias de fantasia e de aventura € muito reveladora da relacéo
entre cinemaeimaginario infantil. Considerando que o mecanismo criador de
ilusdo estanabase do cinema, o cinemapode atuar como um icone namediacdo
entre o visivel e o invisivel. Como um processo de transmutacéo de sentidos,
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os fios das imagens em movimentos que tecem aimaginagéo no cinemanunca
serdo significantes gratuitos, pois as imagens como simulacros também pro-
p&em uma transformagéo do real e dos sentidos de participacéo.

O cinematrabal hacom umatranscendénciadaimagem e com umarel ativa
autonomiaonirica, mitica, arquetipicae simbdlica, dizMottana (2005, p. 102).
Nesse universo imaginativo adescabrir, o cinematambém pode ser entendido
como um espago de mediagdo entre visivel e invisivel. Espago que envolve
contemplacdo e outras formas de apropriacao: andlise, interpretacéo e possivel
producéo de outras imagens.

A partir damaterialidade dasimagens do cinema, “o mundo real éabsorvido
pelo mundoimaginario” (Bachelard, 1988, p. 13) eaimaginagéo atuacomo medi-
adora nessa construgao de imaginarios. Podemos perceber isso considerando as
duasformasdeimaginacdo: forma ematerial, descritas por Bachelard (2002), em
que ha"umarel acdo dial 6gicadaimaginaco com amatéria: deum lado seinfor-
mapor ela, deoutrolhedaaforma’ (Girardello, 2003, p. 13).

No fluxo do pensamento, asimagens constroem-seemodificam-se, ultrgpassam
aredidade. No fluxo imaginério, no olhar as imagens que se sucedem natela, ha
espacos deinterval o, osvazios condtitutivos de outrasimagens que permitem imagi-
nar o que ndo esta natela. E neste intersticio, neste espago subjetivo que podemos
recriar o que édado apercepcao. E isso pode acontecer espontaneamente no momen-
to dafruiggo ou intencionalmente com outras formas de mediag&o.

Nesse didlogo social entre cinema, filme e espectador, ha um potencial
de significagdo que pode estar presente tanto na fruicdo ludico-evasiva
como nafruigdo educativa, que se materializa e se ampliacom novas signi-
ficacdes. A mediacdo educativa pode enriquecer esse diéogo ao favorecer
a construcdo de sentidos a partir do que surge dessa experiéncia com o
cinema.

Nesta perspectiva, um trabalho intermediério entre asensibilidade e o en-
tendimento apartir do cinemapode ativar outras maneirasde olhar, de produzir,
de representar e de ler o mundo. Formular metéforas, interrogar, identificar,
reconhecer. Exercicio de representacdes éticas e estéticas do pensamento
participativo, do estranhamento, da pesquisa, da produgado de sentido, da des-
coberta, ou sgja, “do invisivel no sensivel e no visivel” como diz Duborgel
(apud Mottana, 2005, p. 106).

Acreditamos que um trabal ho na perspectiva da midia-educagao, que en-
tende o cinema a partir de suas dimensoes éticas, estéticas, cognitivas, psico-
[6gicas, sociais e culturais, possibilita uma educagéo para, com e através das
midias e atua no sentido da apropriacdo critica, da instrumentalizagcdo e da
producdo (Fantin, 2006a; 2006b). Nessa perspectiva, 0 cinema configura-se
tanto como instrumento quanto como objeto da agdo pedagdgica, em que é
possivel “educar com o cinema’ e“educar sobre o cinema’ (Rivoltella, 2005).

Por fim, nesse texto, consideramos o cinemacomo arte, industria, disposi-
tivo, linguagem, meio de comunicagéo e meio de expressdo de pensamentos e
sentimentos, e consideramos também o cinema como meio que enriquece a
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imaginagdo e alimenta o imaginério. Vimos como os diferentes modos de ver
filmes estéo presentes nas falas das criangas de contextos socioculturais diver-
sos. 1sso sugere mediagdes que entendam o cinema como espaco que favorece
a construcdo de imaginarios e que possibilita muitas formas de interagdo: da
vivéncia de emoc8es a construcao de experiéncias, de diversos tipos de apren-
dizagem aparticipacao dacrianganacultura. Significatambém entender queo
cinema atua no ambito da consciéncia do sujeito e no ambito sociopolitico-
cultural, configurando-se num formidavel instrumento de intervencéo, de pes-
quisa, de comunicacdo e de educacdo, e num espaco de mediacdo entre o
visivel eoinvisivel.

Recebido em novembro de 2007 e aprovado em maio de 20009.

Notas

1. Apos exibicado do filme /O Mégico de Oz/, em uma Mostra de Cinema Infantil, no
contexto brasileiro, 150 criangas de 7 a11 anos de escol as publicas responderam aum
questiondrio, e 50 destas criangas de 8 e 10 anos participaram da entrevista de
aprofundamento. Um grupo de 20 criangas de escola privada e de outro contexto
sociocultural também participou das entrevistas, fornecendo dados de referéncia
paraenriquecer aandlise. No contexto italiano, 60 criangas de 9 e 10 anos de escola
publica assistiram ao filme na escola e responderam ao questiondrio, e, destas, 30
realizaram aentrevista.
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EDUCAQ@O& REALIDADE
=% Memorias Escolares:
sem Ressentimentos

M arlenede Souza Dozol

RESUMO - Memdrias Escolares: sem ressentimentos. O presente trabalho convi-
daapensar - deum outromodo - as memorias escol ares que uma parte consideravel da
literaturaajudou acristalizar no ideério pedag6gico moderno e contemporaneo. Nao séo
incomuns imagens que reeditam, para os autores artistas que acomp8em, uma experi-
éncia escolar dolorosa, descrita sob o signo da mégoa, sombra permanente sobre as
instituicdes de ensino situadas num passado que ndo se quer repetir. Mas, seriam tais
imagens, defato, t&o unénimes quando setrata, em linguagem literéria, de escrever sobre
aescolae, o ressentimento, a categoriacentral paralembrar esse tempo? Ndo éo quea
obraBal&o Cativo, do memorialistabrasileiro Nava (1903-1984), evoca: negando-se ao
cultivo do ressentimento, o autor nos da a conhecer o seu tempo de escola pelaviado
humor, do perdéo e de um delicado sentimento de gratidéo.

Palavras-chaves: Literatura. Memoria. Escola.

ABSTRACT - School Memory: no resentment. The present paper invites you to
think —in another manner — about the schooling memories which part of the literature
has helped to crystallize in the modern and contemporary pedagogical ideary. It isnot
an uncommon practice to reedit images to the authors, the artists that compose it, a
painful scholar experience described by the signs of sorrow. A permanent shadow
related to the educational institution situated in apast that is not willing to be repeated.
But, would such images actually be so unanimouswhen it comesto literary languagein
writing about the school, and would the resentment be the main category to remind this
period? Thisis not what the masterpiece called Bal&o Cativo written by the Brazilian
memorialist Pedro Nava (1903-1984) evokes: it denies the cultivation of resentment;
the author presents us his schooling period with humor, forgiveness and a delicate
feeling of gratitude.

Keywords: Literature. Memory. School.
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N&o sdo poucas as obras literarias que tém por base tematica o embate do
adolescente, pré-adol escente e, até mesmo da criangaem suas primeiras fases,
com o meio escolar. S&o historias de internos e alunos'.

De modo geral, as narrativas que tém por foco umatal base, traduzem-
na sob a forma de um trauma cultural ou de um trauma de socializacéo,
como em Bosi. Este autor, quando examinaaobra O Ateneu de Raul Pompéia,
afirma:

OAteneu: ndo sei de outro romance em nossalinguaem que sehgjaintuido com
tanta agudeza e ressentido com tanta forga o trauma da socializacdo que repre-
senta a entrada de uma crianga para o mundo fechado da escola (1997, p. 33).

Esta experiénciatraumaéticaaparece ligadaaumaespécie de psicologia da
nostalgia metaforizada, aqui ou ali, pela melancdlica ou dolorosa saudade de
casaedo regago materno (Mazzari, 1987).

O internato ou a escola costumam aparecer ai como meio fechado e adver-
so, formainstitucionalizada de transmi ss&o de saber estrutural mente coercitiva
eautoritaria, em francaoposicdo a“[...] sensibilidade e consciénciacriticaemer-
gentes|...]” (Mazzari, 1987, p. 233). Ambos, internato e escola, surgem assim
como carceres de privagdes, pal cos de umaacirradalutaentre subjetividades e
forcasexteriores’.

Sealiteraturaaparece como fontelegitimaparainspirar, por meio damagoa,
da caricatura e do escarnio, duras reflexdes sobre o tempo de escola, seriaela
também fonte de gratas e apaziguadas memorias rel ativamente a esse mesmo
tempo?

Emboranao desconsiderando o primeiro tipo de fonte para pensar relevan-
tes temas educacionais, 0 presente ensaio privilegiara as contribuicfes do
segundo tipo, ou segja, aquel as que aparecem como acordes dissonantes daqui-
lo que estamos acostumados a ler ou ouvir sobre as escolas do passado. Para
tanto, escolhe a obra Baldo Cativo, segundo volume da memorialistica do
mineiro Nava(1903-1984)3.

Em Bal&o Cativo, o escritor relembra os tempos de menino, suas primeiras
experiéncias escolares, o Internato do Colégio Pedro |l (onde passou cinco
anos como interno) e outros acontecimentos de sua vida.

As primeiras memorias escolares de Nava sdo de 1911 e remetem a uma
ambiéncia agradavel da qual fazem parte as professoras. Apesar do desenten-
dimento entre sua mée e as mesmas (provavelmente devido a um atraso no
pagamento das mensalidades), o autor pondera:

Nuncalhes quismal por isto. Elasficaram dentro em mim resguardadas pelas
minhas primeiras impressdes do colégio e pelas doces |lembrangas da salade
jantar onde aprendi aler, do granderel 6gio batendo o carrilh&o do meio-dia, da
palmatériasimbdlica, datintaroxa, dasletras caligraficas, das cartilhas com
Eva, Ivo, ave, uva, vovd... (Nava, 2000, p. 50).
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Desde ai, a tendéncia ao ndo ressentimento ou rancor* e uma robusta no-
¢80 de contexto (no sentido de uma clara consciénciaquanto ao espago escolar
e 0 que lhe define enquanto tal) acompanhardo, dentre outros aspectos, a
narrativa de Nava sobre esse tempo. Nele, 0s espacos, 0s personagens, as
coisas, as minucias cotidianas obedecem rigorosamente ao que tradicional -
mente compde aumaimagem de escola®. Tudo é arranjado de modo aconservar
esse |ugar, observéa-lo, bordélo, extrair-lhe o que ha de poético, pitoresco,
engragcado ou assustador.

A nocéo exata de escola e do que & acontece parece desembocar numa
ideiaqueArendt (2003, p. 83-84) desenvolveu, segundo aqual “[...] cadaativi-
dade humana converge para a sualocalizac&o adequadano mundo.” Podemos
estendé-laaescola, instanciaintermediariaentre o ambito privado (familia) eo
ambito publico (politica), que exige um tratamento diferenciado e adequado a
sua natureza de atividade humana especifica. Nesse sentido, as descricfes de
Nava evocam uma certa estética do ensinar, com seusrituais e simbolos apro-
priados.

Mas hé outro elemento constante que triunfa sempre na sua narrativa, até
mesmo sobre as eventuais dores® provocadas por essa modalidade de prética
social: oriso. Riso demofa, riso de compaixao, gargalhadas, riso cimplice, riso
por bobagens, riso paraapropriadesgraca’. Risos... Tanto de adulto quanto de
menino.

Ao descrever sua segunda experiéncia escolar no Colégio Lucindo Filho,
zomba dainstrucéo moral e sobretudo civica, anunciada aos quatro cantos por
seu Diretor. Este e demais professorestomam aformade divertidas e hilariantes
caricaturas (Nava, 2000, p. 50-51) - recurso literario ricamente explorado pelo
autor, aplicado a descri¢do dos tipos humanos que encontrou em todos os
col égios que frequentou. Somadas ao contelido moral e civico quetransmitiam
sd0 capazes de provocar ndo so o prazer do deboche, mas também o riso da
compaix&o, deum achar graca coroado pelanostalgiae por um certo reconhe-
cimento®.

Misturando um pouco mais tais ingredientes, Nava nos da a conhecer, na
continuidade de suas memarias escol ares, a sua passagem pelo internato Gina-
sioAnglo-Mineiro. Novidade paraaépoca(1914), o Anglo proclamava-se mo-
derno, uma espécie de Anti-Caraga por seus moldes tolerantes e liberais, mas
nado desprovido de adesfo a hierarquias sociais e interesses comerciais®. Diri-
gido por ingleses, tinhacomo reclame 0 Mens sana in cor pore sano, formacéo
do caréter e desenvolvimento fisico dos alunos. Rivalizava, entre outros, com
0s colégios de padres, representantes do ensino tradicional, assustados com a
ausénciado latim e com o excesso de futebol no Anglo.

O que surpreende no autor € o modo como trata, em linguagem literéria,
temas e/ou rivalidades pertinentes adreada educacdo: sem otom fundamentalista
da defesa desta ou daguela vertente pedagdégica, 0 que nos leva a pensar que,
as vezes, um leigo interessante tem mais a ensinar do que um empedernido
especialista; sem colocar diretores, professores e até mesmo bedéis no tribu-
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nal dojuizofinal, descritosoraaqui oraali com um certo desdém sim (como néo
poderiadeixar de ser quando artistas olham paraaeducacdo e paraescola), mas
com simpatia. Desse modo, ndo s6 o Anglo, de tendéncia liberal-moderna, é
absolvido, mastambém o Internato Pedro |1, de orientacdo catdlico-tradicional.
Em ambas as institui¢des, os adultos ndo aparecem como carcereiros daliber-
dade, da criagdo ou da originalidade; ao contrario, constituem umarica paisa-
gem humana sobre a qual paira 0 menino e debrucga-se, depois, o artista das
letras. Talvez residaai umadas contribuicdes daliteratura paraaeducacdo: uma
fonte deflexibilizacdo do pensamento ao of erecer extremos sim, mastambém os
meio-tons. Vejamos um pouco mais sobre a experiéncia no Anglo para, em
seguida, acompanharmos o autor no Colégio Pedro I1.

Do Vice-Diretor doAnglo, Mr. Jones, Navaextrai o que hade engracado e
humano. A medida que vai fazendo esse exercicio, conduz o leitor por um
caminho que comega pel o pitoresco, passa pelazombaria, metamorfoseia-seem
ternuraeterminacom agratidéo.

Comeca por relembrar o cacoete linguistico do vice-diretor em misturar
castelhano, portugués einglés: “Now, boys, go quietly to the oficinasy despues
vengam para subirmos as escadas and enjoy um bom sono with gorgeous
dreams” (Nava, 2000, p. 130). Comenta sobre sua curiosa e inventivadidatica
para ensinar o inglés, lingua que Pedro, dai em diante, aprendeu a admirar.
Conta-nos sobre os enganos de Jones ao escolher palavras portuguesas de
duplo sentido ou errar prondncias, o que provocava a alegriageral daclasse:

Mas, ai! nem sempre as aulas de Jones corriam calmas. Eramos tomados de
risos coletivos e histéricos, unanimes, paroxismicos, interminaveis, que pu-
nham o professor forade si. Why are you screaming in such apanic? Seele
dissesse so em inglés, vala.. O diabo é que €ele traduzia para um portugués
mei o espanholado. Por que gritan ustedes? Porque estan em tal penico ? Era
fatal que ele pronunciasse panico dessejeito e ai é que todos faziamos o coro
deruidos— o pan e o ekhos da etimol ogia. Reboldvamos derir. Sufocavamos.
Mas... por qué? Essahilaridade que se alastrava de repente, irreprimivel como
o disparo de umaboiada ... Era uma entonagdo da voz do Jones, um jeito seu
deolhar, aquele meter delinguaentre o I&bio inferior eadentadura, um erro de
pronunciaou de tradugdo, um reflexo da sua careca, talvez folha de arbusto,
talvez ninguém — os meninos eram arrebatados pelo repente do chiste e 0
estouro de risos comegava. O Jones (Nava, 2000, p. 159).

Aqui, ao contrério da consagradaimagem do professor como verdugo, éa
figura discente que encarna, sob certos aspectos, tal imagem. Sob o uniforme
escolar podera habitar uma hiena faregjante, a espera de um sinal, qualquer
sinal, paradar inicio auma espécie de desforragregéria e festiva. Pedro Nava
operaessainversao e ailustracom propriedade ao discorrer sobre as perversi-
dades dos alunos cometidas contra o cémico e performatico Jones.

Mas nem por isso Mr. Jones, assim como os demais professores do Anglo,
deixavadeimpor disciplina, dedistribuir carasfeias, detrovejar ou encolerizar-
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se; de, por vezes, ser cruel (Nava, 2000, p. 147-148). Todavia, Nava, em suas
lembrancas, ndo so o desculpa como Ihe pede descul pas.

Certamente que ha ai dois niveis diferenciados. o da experiéncia em si
(inféncia) e o daelaboracdo daexperiéncia(como o adulto arecordaeareflete).
Selembrarmos de Raul Pompéia, amagoa por sua sof rida passagem pelo col é&-
gio interno obriga-o a ndo sé condenar as autoridades instituidas como tam-
bém aincendiar o préprio colégio. O modo como o Pompéiaadulto elabora(?)
sua méagoa &, contudo, muito diferente, como ja podemos perceber, daquele
escolhido por Nava. O segundo da-nos uma outra chance de ver e pensar a
escola e nos liberta, até certo ponto, da aparente inevitabilidade de condena-
¢ao da qual tenta nos convencer o primeiro®.

As cenas escolares que pulam das paginas de Baldo Cativo para a nossa
imaginagdo evocam um cotidiano escolar que, num tecer diério e silencioso,
abriga os diversos aspectos envolvidos no amplo processo de formagdo. Ain-
daque atradicéo escolar mantenhauma certa eleganciaao lutar parapreservar
0 cumprimento de sua tarefa objetiva e instrucional, a experiéncia narrada
extrapola esse ambito, por exemplo, quando traz atona os aspectos subjetivos
gue, dentro de certos limites e de maneira subliminar, a escola acaba por con-
templar. E certo que esse contetido de entrelinhas exige umaoutra linguagem.
De constituicdo delicada, requer uma certa sensibilidade tanto da parte de
guem o observa quanto da parte de quem o vive.

O momento no qua Mr. Jones reaparece ao pequeno Pedro e aos seus
novos amigos de quarto, afim de chamé-los para o primeiro jantar no Colégio
Anglo, é particularmente ilustrativo (Nava, 2000, p. 136). Os menores quase
gue instintivamente juntam-se a roda da beca do professor para empreender a
ida até a sala de jantar. A imagem tem muito a dizer sobre a prépria condi¢do
infantil e/ou pré-adolescente que, mergulhada numa institui¢do - conforme
Goffmann (apud Freitag, 1994, p. 96), - do tipo total num ambiente desconheci-
do e, por vezes, hostil, lembra-nos sobre a necessidade de conservagéo e pro-
tecdo que ainda vem do adulto. E do lugar em que esté - ou seja, da escola -
desprovido de qual quer ladainha sentimental, Mr. Jones simplesmente os guia.
A inglesa. Nava (2000, p. 141) usaum “Entramos sob as asas de suabeca...” E
iSS0 parece bastar as criangas.

O escritor relembratambém o presente que ganhou do professor deinglés,
0 que selou seu destino literario: um livro de histérias, por ocasido dadispensa
permanente do jogo de futebol outorgada pelo proprio Jones. E com uma pro-
fundagratidao que Nava (2000, p. 134) escreve: “Guardo até hoje, desmerecido,
todo bichado, o presente de meu inimitével Mr. Jones - como lembranca do
| Gcido instante de comunicagdo que tivemos e daamizade que lhe del ali - sem
reservas e parasempre.” O Jones.

Ha ainda, sobre essa segunda experiéncia escolar, ricas descrigdes relati-
vamente aos outros professores do Anglo. O escritor fala-nos de professores
que causavam “[...] profundaimpressdo nosalunos|...]” (Nava, 2000, p. 141) e
de sua admiracdo por imponentes e admiraveis discursos, repletos de nomes
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dosquais nuncaouvirafalar: “Bacon, Montaigne, Rousseau, Catéo, Pascal e o
nosso Maricd.” (Nava, 2000, p. 141). Taisdiscursos eram umaespécie de prel G-
dio paraas reprimendas, sempre coletivas, diante das principais faltas cometi-
das pelos alunos (a mens sana) para, em seguida, acontecerem as aulas de
ginastica (o corpore sano) com Mr. Hyghmes, vitima preferida da maldade
discente.

A proposito de nomes desconhecidos, 0 autor demonstra um interesse
genuino pelo que a escola do seu tempo mostrava em termaos de conhecimen-
tos curriculares. Em suanarrativa, umacuriosidade menina, viva, impressiona-
vel e capaz de admirar-se com o estranho ou ndo familiar, saltitaem sualinhaso
tempo todo. Quando relembra suaexperiénciaescolar aindano Colégio Lucindo
Filho, discorre sobre as aulas de geografia, historia, leitura e lingua nacional
(Nava, 2000, p. 51-52). Ao discorrer sobre as mesmas, brincacom os conteidos
e com as estratégi as didéticas dos professores e, ao fazé-lo, coloca-se amilhas
de distanciadaimagem lugar-comum que corresponde aumasalade aulacom
um professor monol dgico e alunos cobertos pelo manto do tédio e do desinte-
resse.

As aulas de portugués, as de canto e as de trabalho construtivo no Anglo
s80 coroadas de adjetivos como deleitaveis ou deliciosas. As Ultimas chegam
ao topo como as preferidas e remetem sobremaneiraa um dos dogmas da edu-
cacdo moderna: o de aprender brincando. Assim, 0 menino aprendeu no¢des
mateméticas e a arte da conversagéo.

Entdo, no que diz respeito aaprendizagem, suaexperiénciaparece corroborar
tanto com aideia de ensino sustentada pela tradi¢&o educativa, segundo a qual
0 papel daescola e de seus professores € 0 de mostrar, enviar sinais, apresentar
itinerarios jafeitos - como queriam Tomas de Aquino (2001) e, posteriormente,
segundo Franca (1952), apedagogiajesuitica- naesperancade que algo realmen-
te novo apareca e de que as promessas se cumpram?, quanto com as novidades
do ensino que veem a naturezainfantil como grande aliada.

As recordagdes das atividades esportivas no Anglo sdo contadas com o
mais desfrutavel senso de humor (principal mente aquel asreferidas ao futebol) e
em nadalembram corpos adestrados pelatécnica (do maisalto valor parao antigo
futebol inglés) efustigados pelo mal dacompetico. As péginas dedicadasaesse
tema sdo um verdadeiro primor e, desprovidas de marcas depressivas ou de
componentes ideol 6gi cos, proporcionam um belo e divertido retrato dainfancia
dosmeninoshbrasileirosdaPrimeiraRepublica(Nava, 2000, p. 145-147).

Poder-se-ia ainda tratar de outros aspectos artisticamente arranjados por
Navarelativamente asuaexperiénciano Anglo, aexemplo de suarelacdo com os
livros e com a biblioteca do Colégio; das demais matérias do curriculo; da sua
iniciacdo literériacom o Professor Chagas; dasaulasdereforco, leiturade histo-
rias e conversas depois do jantar; dos passeios externos; das estratégias de
marketing do Colégio e da percepgao tardiaquanto ao conluio do Diretor Sadler
(mesmo sendo um excelente professor) com as elites locais, bajulando e prote-
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gendo os alunos mais ricos em detrimento dos bolsistas e mais pobres (compor-
tamento esse quetambém irg, maistarde, observar no Diretor do Internato Pedro
I); dasliberdades, incluindo adeir evir. “ A educacao brasileiraé quetem amania
de proibir [...]", reflete Nava (2000, p. 175); da sexuaidade a flor da pele; da
diferencaentre o Anglo e o temido Seminério de Mariana, conhecido e traumati-
camente experimentado por um dos colegas de Pedro; do triste processo de
decadéncia do Anglo vivenciado pelo autor durante a seu quarto ano primario;
das cartas trocadas entre Pedro e o prof. Jones mesmo depois de tudo acabar e
quequando cessaram ... “Que seriado meu mestre?’ (Nava, 2000, p. 195). Contu-
do, e para oslimites desse trabalho, paremos por aqui.

Passemos, agora, ao historico e famoso Internato Pedro Il, onde Pedro
ficou cinco anos como interno. O autor faz quest&o deinformar ao leitor sobre
a histéria do colégio de instrugéo secundéria, historia que ja vinha do Brasil
Coldniaedo século X V111 (1733 ou 1779, como abrigo de meninos orfaos) até a
reformade 1969 que o transformou radicalmente. De orfanato humilde, passaa
modesto seminario, converte-se em col égio no Primeiro Reinado, no Segundo e
naRepublica

A “glériade nosso ensino”, nas palavras de Nava (2000, p. 292-293), que
continua:

A prova? N&o resisto a tentagdo de escrever umalonga série de nomes, cada
um elo da cadeia que nos une numaimensae secular familiaespiritual . S&o os
nossos colegas de todos os tempos. Dormimos nos mesmos dormitorios,
comemos da mesma comida, passamos pelas mesmas punicoes, tivemos os
mesmos mestres e deles recebemos 0s mesmos ensinamentos, 0S Mesmos
respes, 0S mesmos prémios, as mesmas categorias mentais e morais.

Dentre esses nomes, figurao de Raul Pompéial

Para ingressar no Pedro Il tinha-se que prestar o vestibular. Testado por
seustios, Pedro Navaconta-nos sobre a surpresaque tiveram com afragilidade
eaprecariedade daformagao instrucional empreendida pel os saudosos profes-
sores do Anglo:

Tinha de fazer vestibular e meus tios Salles e Modesto, erigidos em banca
examinadora, verificaram aterrados, a precariedade do que eu aprendera no
Anglo. Falavaperfeitamente o meu inglés, trouxeranaminhabagagem até uma
seta apontando a dire¢do de uma cultura, mas estava a zero naregra de trés,
nas fragdes, no méaximo divisor e no minimo multiplo comuns. Umamiséria.
Minhageografiaeraumavergonha. De corografia, neres. Quandotio Sallesme
veio com indagagdes sobre os substantivos, os adjetivos, os verbos e advérbi-
os e as interjeicdes eu quase perguntei quem eram. (Nava, 2000, p. 284).

Ostios assumem, entdo, a preparacéo de Pedro para o vestibular do inter-

nato. Chegado o momento, e por conta de seu sobrenome, o examinador lem-
brou de umatiade Nava que haviafeito o magistério com ele no Sacré-Couer.
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Foi aprovado com quase umadistingdo, o que seu tio Sallesjulgou o escandalo
do século.

Aoiniciar suaexperiénciano internato e, deixado as portas do col égio por
um dos seustios, Pedro teve umarecepgao fria, até mesmo rispida, da parte de
porteiros e outros auxiliares. 1sso, somado a aparente indiferenca de seu tio
(quelogo o deixou), causou-lhe o estado de espirito de um naufrago. Sozinho,
e fazendo forga para ndo chorar, teve de encontrar o lugar ao qual deveria
dirigir-se. A impressdo de desterro foi agucada pelafigurade Goston, inspetor
gue aos gritos procurava organizar os alunos em forma, e pelo violento e con-
tinuo trote que sofreu na condicdo de bicho ao longo do dia. Aqui, o autor
mostra com maestria a tirania de grupo sobre o individuo. Além disso, um
incidente com Goston (que o priva de saida no final de semana) humilha-o
profundamente na frente dos demais. As condicdes e os habitos pouco higié-
nicos do colégio o assustam. Pedro lembra do querido Anglo.

Jano dormitdrio, o menino observa os colegas, relembra e reflete sobre o
seu primeiro e nefasto dia: “Mas|...] com todos os diabos! 1sso € Ateneu, ndo
€ meu, é Chacarado Mata e n6s estamos em meio século dos depois ou mais,
estamos no Campo de S&o Cristévao|...].” (Nava, 2000, p. 309). Vendo alterna-
rem-seosvigiasnajanelado biombo, soba“[...] claridade sideral daslémpadas
azuis|...].” (Nava, 2000, p. 309). Pedro pensa: “- fai ali, s6, que vestido damurca
dos meninos pobres de Sdo Pedro, eu, seu homénimo, fiz exatamente como o
santo: chorei amargamente.” (Nava, 2000, p. 310).

Foi com a*“ carasalgadade choro” e com o “aperto limao-gal ego dos solu-
¢os’ (Nava, 2000, p. 310) que Pedro acordou no diaseguinte. O autor descreve
0 amanhecer no col égio, suas orientacdes para a higiene pessoa e sua aparén-
ciadelugar impessoal e sem dono: orfanato, areal, prisdo, asilo, cerrado, caser-
na, plataformade estagéo, Kibbutz. Fugir... Suicidar-se...

Era preciso reagir. E Pedro reagiu. Foi experimentando, aos poucos, a di-
mensdo herdica de vencer o trauma da socializacdo. Amadureceu. Mas con-
tou com o qué?

Consigo mesmo. Com o que chamou de “esse deus de dentro”, referindo-
seao seu Tio Salles. Encontramos“ esse deus de dentro” também naadmiracéo
gue o autor diz ter por Charles Chaplin:

Sabendo tirar davidatudo que elapodialhedar, deleitando-se com abaganade
um charuto atirado e com o perfume daflor despencadano asfalto que elelogo
recolhiae com queiluminavaabotoeira. Fréagil, fragil. Mas solerte e aprovei-
tando como ninguém o momento Unico, a ocasi o fugitiva, o instante preciso
para sua forra. Era entdo cruel e ndo havia outro como ele para aplicar a
pancada de malho num cranio oferecido, a cabegada nabarriga, o pontapé na
bunda, o tapa na cara e o pastel&@o na cara — feito um tapa. (Nava, 2000, p.
218).

E é assim que a observacgo, a curiosidade, 0 senso critico, as sensagoes
estéticas apuradas, o instinto de preservacdo, a propria sensibilidade e, ndo
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esquecamos, acapacidade pararir daprépriadesgraca(aexemplo doriso solida
rio entre os bichos), aparecem, naexperiénciaescolar de Pedro, como aliadasno
combate as adversidades. E, assim, podemos fazer coro com os antigos que ao
debaterem, no Protagoras, sobre a possibilidade mesma da ensinabilidade das
virtudes, revigoram nossas dividas quanto ao que € ensinavel e ao que ndo é. E
mais: se € na ou com a escola que parte disso se desenvolve'?,

O autor utiliza, sem medo, expressdes como “anossacasa’ 0 “[...] Nosso
ensino de humanidades [...]", “[...] o glorioso colégio [...]” parareferir-se ao
PedroI1. (Nava, 2000, p. 296). Esclarece o leitor quanto asfontes que recorreu
para descrevé-lo, recompor-lhe aambiéncia e considera O Ateneu - inspirado
no ColégioAbilio - um“[...] retrato valido de quase noventageragoes.” (Nava,
2000, p. 298).

Depois de listar os grandes nomes nacionais que sairam do famoso inter-
nato, Pedro Nava anuncia: “ Agora é preciso lembrar os personagens lendarios
de cujas maos eles sairam.” (Nava, 2000, p. 294). Assim, passa a nomear 0s
grandes mestresdo Internato Pedro I1. Entretanto, em Bal&o Cativo, suaprefe-
rénciarecai mesmo sobre os inspetores e bedéis (quase todos com apelidos),
ou seja, sobre o “verdugo”, o “batedor de traseiros’ com as ressonancias
soldadescas téo bem lembradas por Adorno.

Nos chamados Livros de Parte, os inspetores, “com louvores literérios e
belaletracursiva’, comunicavam os* atentados’ dosaunos ao chefe dediscipli-
na Bacharel Quintino do Vale — “senhor tonante do nosso destino e das nossa
saidas.” (Nava, 2000, p. 299). Exemplo de comunicado; “ Comunico-vosavosque
os alunos Eurico Mendes dos Santos etc., perturbaram ontem o estudo da noite
com cacholetas, cascudos de passa-adiante e besouradas.” (Nava, 2000, p. 299).
Mas prestemos atencéo na descricdo que Nava faz do Inspetor Quintino: O
Quintino era fantastico! Conhecia todas suas ovelhas, as suas baldas, sua ten-
déncialombrosiana, crime especifico e delinquénciainevitavel. Nao errou um.
Sébado, jase sabe privados de saida. (Nava, 2000, p. 299).

N&o apenas as figuras do diretor e do professor, mas sobretudo a do chefe
de disciplinaaparece como pai odioso, umaespécie de Laio aser exterminado.
Aqui, Pedro Nava aplica seus conhecimentos de psicanalise e utiliza-os tam-
bém para escrever paginas sobre a sexualidade dos internos. Somente atitulo
de curiosidade, o tema da sexualidade — o que justificaria um outro artigo — €
tratado por uma mistura de no¢do de pecado, descoberta, medo, mas muito,
muito senso de humor e pela surpreendente percepcdo segundo a qual are-
pressdo sexual nafamilia (lares semar) € amenizadanosinternatos e externatos
na medida em passam a significar uma espécie de alforria, a libertagdo do
adulto-re’ e uma confraternizacao entre iguais.

Namesma ordem inscreve-se arelacéo entre delitos e penas, mais delitos
e novas penas; o0 reconhecimento que vai crescendo dentro de Pedro pelos
alunos encontrados nas privagdes de saida (verdadeiros purgatorios):
insubmissos, contestantes, revoltados, protestarios e litigantes (a aristocra-
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cia moral do colégio), o avesso dos meninos oportunistas, bem-pensantes e
mai s-que-perfeitos; asrebelides coletivas e, em casos mais extremo, aagressdo
fisica cometida contra os professores.

Masvoltemos ao Quintino do Vale, o chefe dedisciplina, “ pessoapol o-de-
atracdo”, o que aqualquer ruido nasaladerefeicéo davao seu “Psiiuuul”, que
infundiaum “respeito curarizante” ; senhor do destino dos alunos, distribuindo
suspensoes, privacdes, saidas e recreios; poderoso ser que atava e desatava.
Temido e odiado?

Pois ndo era ndo. Muito antes pelo contrério. Apesar de punir severamente
quando necessario, de ndo permitir o menor deslize, 0 nosso Quintino era
profundamente estimado pela unanimidade dosalunos. (...). Por duas simples
razBes. Primeira, suaprofundajustica. Segunda, o fato dele distribui-lacom a
maior equanimidade. Todos os alunos eram iguais perante alei. (Nava, 2000,
p. 360).

Essaigualdade aplicava-se a qualquer mulatinho, gratuito, érfao, filho de
ministro ou de Presidente de Estado. “Essa seguranca que ele nos dava—a de
gue estavamos tratando com um homem integral mente de bem — era o segredo
da popularidade do Quintino” (idem). Nava refere-se a ele como “Divino
Quintino”; de pouco riso e poucafala, masagradavel, livre de pedantismos e de
vulgaridades. Quando aturmade Pedro visitou o Internato paracomemorar 25
anos de formatura, ele ainda estava |4 O ex-interno tomou conhecimento da
sua morte tempos depois e descreve esse fato da seguinte maneira:

Vi-o finalmente, hAmuito pouco tempo. Euiapelo Caju quando ele emergiu de
umasepultura. Destacou-se defrente, olhou-me severa e bondosamente, com
seu jeito inconfundivel. Apanhado, perfilei-me como nos velhos tempos e
custei ame dar contaque ndo eraele. Erao medalhdo de suacova, baixo-relevo
téo fiel e tdo bem feito, como ndo ha retrato. Estava, entdo, enterrado ali...
Tomei nota do local. Vou sempre visitéd-lo quando visito meus mortos. O
Quintino passou a ser um deles. N&o guardo de sua pessoa nenhuma impres-
sdo desagradével. Sei que ele estd me olhando de algum lugar, nesse preciso
instante em que falo bem de suamemaria. Pssiiuuuuuuuud!... (Nava, 2000, p.
360-361).

O que Nava nos oferece, em linguagem literaria, parece ser uma versao
acabada de superac&o do que Bachelard (apud Lafer, 1996, p. 66) chamou de
complexo de Prometeu. Emborarestrito a tendéncia de querermos saber tanto
guanto ou mais do que Nossos pais e mestres, podemos aplicé-1o, com o auxilio
de Brunel (1997), a qualidade da relagéo que se desenvolveu entre Pedro e
Quintino: a0 mesmo tempo em que o significado simbalico do tita pode ser
associado, por vezes, asalutar negacao detodo tipo de coagdo, areinvindicacdo
de liberdade e a qual quer atitude de contestacdo no que diz respeito aos valo-
res tradicionais, ele também podera, numa outra possibilidade interpretativa,
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ser sindbnimo de umarevoltava e orgulhosa, incapaz de reconhecer no Jlpiter
tirano ajusticae aharmonia.

Ao iniciar suas memorias sobre o Internato Pedro |1, o autor ja dd uma
amostra do seu modo generoso de guardar sua experiéncia escolar. Conta-nos
ele quetinhaum encontro marcado com amigos paraparticipar de umaconcen-
trac&o de ex-alunos do Pedro I1. Motivo: o Internato comemoravao seu Primei-
ro Centenario (dezembro de 1937). Navaescreve sobre asuaimensaalegriaem
reencontrar antigos amigos e col egas, e 0 inspetor Goston (aquele do incidente
no seu primeiro dia de colégio, que privava de recreio e de saida ha 30 anos
atrés); diverte-nos com os risos e as gargal hadas frente a pompa da solenida-
de; fala do encontro com a velhice nos rostos dos colegas €, apds comentar
sobre o rebulico causado por umarapidachuvadeverdo, anunciando o fimdo
evento, escreve: “ SO nossas almas, ah! Permaneceram encharcadas|...].” (Nava,
2000, p. 290). O passado, e mais especificamente o passado escolar, longe de
ser um fardo, étrazido pelamemoriaparaarega daama.

Certamente que a escola que ficou para tras ndo esta i senta de equivocos,
equivocos esses ja exaustivamente denunciadosinclusive pelaliteratura peda-
goégica. Qual seria, entdo, a solucédo para o problemadairreversibilidade que,
nos termos de Arendt (2003, p. 248), significa “[...] aimpossibilidade de se
desfazer o quesefez|[...]?" Emborao significado dado pelaautoraaplique-sea
condi¢do humana e individual, é possivel, por inspiragdo, pensa-lo relativa-
mente as dores que fazem parte do conjunto das lembrancas escol ares. Quanto
aisso, a solucéo é afaculdade de perdoar, a Unica que serve para desfazer os
atos do passado e uma das poucas a permitir que continuemos.

Nessa dire¢do, ha lugar, em Baldo Cativo, para as paavras de Torless
encontradas no sofrido romance O Jovem Torless, de Musil (1986, p. 181), que
tem o tempo de internato como tema: “ Uma fase se encerrara, aamaformara
mais um anel, como na casca de uma arvore jovem. Essa sensacéo poderosa,
para a qual ndo havia palavras, descul pava tudo o que acontecera.”

Recebido em fevereiro de 2008 e aprovado em novembro de 2008.

Notas

1 Em artigo intitulado Representaces literarias da escola, Marcus Vinicius Mazzari,
ao analisar, naperspectivacomparativaediferencial, duas obrasasaber: O Ateneu, de
Raul Pompéia(1863-1895) e O jovem Torless, de Robert Musil (1880-1942), nosda
aconhecer avariedade dessas obras tanto no ambito nacional como no internacional
(Revista Estudos Avangados da USP, n. 31, 1987).

2 A versdo literéria de tal luta associada a um profundo ressentimento relativamente a
experiéncia escolar pode ser muito bem ilustrada pela obra O Ateneu, de Pompéia.
Nela deparamo-nos com um processo doloroso de adaptagdo ao internato bem como
com ainevitavel condenagdo do mesmo: como é sabido, ao final daobra, o Ateneu é
incendiado por um obscuro estudante.
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3 Ao todo, sdo seis volumes completos e um incompl eto, a saber: Bal de Ossos, 0 ja
referido Baldo Cativo, Chao de Ferro, Beira-Mar, Galo das Trevas, O Cirio Perfeito
e Cera das Almas, o volume incompleto pela ocorréncia da morte do autor.

4 0 queAlfredo Bosi chamaria de tom, uma espécie de espirito do texto (1988, p. 278-
279).

5 Em seu excelentetexto Mébile da Memdria, Davi Arriguci Junior, ao analisar aobrade
Nava, comenta sobre a tendéncia pictérica do autor, ou seja, do seu talento em
“pintar com as palavras’ (1987, p. 79).

6 Asdores escolares de Nava néo se restrigem a episodios que ilustram relagdes auto-
ritérias entre o adulto eacrianga (o que o autor irdcompreender de modo diferenciado
guando, nacondic¢&o de adulto, asrelembra), mas sobretudo asrel agBestiranicasentre
iguais, isto é, aquel as que se estabel ecem entre os proprios alunos, como jaassinal ou
Arendt e que, segundo Adorno, constituem uma espéci e de segunda hierarquia esco-
lar. Ainda assim, sua atengéo recai, em grande parte, naquelas que saudosamente
representam as verdadeiras e al egres amizades.

7 Em seu interessante estudo sobre o riso e 0 escarnio, Georges Minois afirma que em
todos os tempos zombamos de nds mesmos para acalmar medos, manifestar simpa-
tig, reforgar vinculos ou excluir (2003, p. 629).

8 Como parte dessa nostal gia e desse reconhecimento (excegdo feitaa ProfessoraAlvina,
harpia que nuncaria, que o enchia de belisces e a quem Pedro odiou para sempre)
esta atentativado autor, ja adulto, de procurar em sebos a Seleta em Prosa e \Verso,
declamada de modo sublime pelo préprio Diretor naauladeleituraelinguanacional.
Bem longe estamos aqui de Aristarco, o diretor do suscetivel Raul Pompéia.

9 Elemento compositivo do que Arrigucci Jr. chamou de chao social da memdria, no
qual ahistériado individuo se mescla com a historia dos grupos que fazem parte de
uma determinada formagao socio-cultural (1987, p. 76).

10 Ainda que considerando O Ateneu uma obra-prima, Mario de Andrade, num ensaio
de 1941, o incéndio do internato ndo passaria de uma vinganca desnecessaria do
eterno ressentido Raul Pompéia; além disso Andrade chamaa atengdo paraadificul-
dade de Pompéia em reconhecer e praticar aamizade (1978 ).

11 Isso remete aexperiénciaescol ar —somente priméria— dapoetagoiana Cora Coralina.
Nessaexperiéncia, aimportanciadaprimeiramestrae do acesso asprimeirasletrasé,
de modo comovente, reconhecida por elacomo condi¢do mesma parao seu desencan-
tar em Cora Coralina. E precisamente esse tecer diério, em segredo, sem grandes
pretensdes ou arrojos, por parte da escola que, em linguagem literéria, pode nos
lembrar o que parece ter sido esquecido: a escola, no méximo, prepara e oferece
algumas das condic¢des para a realizagdo de talentos e, desse modo, para 0 cumpri-
mento das promessas.

12 O na pauta-se na crenga de que a escola segja efetivamente um espaco privilegiado
paraaprender/desenvolver essas capacidades e o com quer significar alaténciacria-
dora presente natenso institui¢c&o/individuo, autoridade/liberdade, objetivo/subjeti-
VO, preservada pel a escol a desenhada aos mol des da tradi ¢&o.
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0 Coro-hagulho;

EDUCAQAO}(REALIDADE ser VEIhn na
ez persneclwa
tias criangas

AnneCarolinaRamos

RESUMO - O Corpo-bagulho: ser velho na per spectiva das criangas. As criancas
muito tém a dizer sobre a cultura societal na qual estéo inseridas. Por meio de seus
saberes, elas nos permitem conhecer ndo apenas seus habitos, cotidianos e brincadeiras,
mas, também, um ampl o conjunto de conhecimentos sobre a sociedade em que vivem.
Nesta pesqguisa, um grupo de dezessei s meninos e meninas da periferiade Porto Alegre
échamado acolocar em rel evo seus conhecimentos sobre avel hice, trazendo atona, por
meio de discussdes realizadas em encontros de grupo focal, como o velho é concebido
e representado na contemporaneidade. Os saberes das criangas fazem referénciaaum
amplo curriculo cultural que produz e legitima enunciados discursivos sobre o corpo
gue envelhece. Enunciados que, ao relacionarem o corpo-velho adeterminados atribu-
tos, acabam por controlar seus modos de ser, de fazer e de viver.

Palavras-chave: Infancia. Velhice. Cor po.

ABSTRACT - Thetrash-body: being aged in the children’s per spective. Children
have alot to say about the social culture surrounding them. Through their background,
children enable usdiscovering their habits, their day-to-day life, their games, aswell as
their wide knowledge on the society they live in. In this research, a group of sixteen
boys and girls from the outskirts of Porto Alegre are called to show their knowledge
regarding elderly. Throughout the discussions, which were carried out in focal group
meetings, it is possible to realize how the elderly is conceived and represented in
contemporaneous time. Therefore, children’s knowledge shows a wide cultural
curriculum which produces and legitimates discursive statements on the aging body.
Such statementsrelates the old-body to certain attributes and ultimately influence their
way of being, acting and living.

Keywords: Childhood. Old People. Body.
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Beauvoir, em seu célebrelivro A velhice (1990, p. 48), umadas obras con-
temporaneas maisimportantes sobre a condi¢do de vida dos idosos, relata-nos
que, “[...] para compreender[mos] a realidade e a significagdo da velhice, é
indispensavel examinarfmos] o lugar que é destinado aos velhos, que repre-
sentacdo sefaz delesem diferentestemposeem diferenteslugares.” Deagum
modo, é aisso que este artigo se propde, na medida em que é resultado de uma
pesquisa (Ramos, 2006) que buscou conhecer representacdes' de criangas so-
bre a velhice. Representacfes essas que sdo constituidas socialmente; que
falam dos investimentos simbdlicos e culturais que fazemos sobre o velho.

Asvozesdas criangasinstauram-se agui como polifonicas (Ducrot, 1987):
sd0 vozes que dao voz ndo sb a elas, mas aos seus avos, parentela, amigos,
professores, pares, novelas e outras midias em circulagdo; vozes que falam dos
espacos onde el as transitam; vozes que estdo inseridas em um ampl o contexto,
relacionadas ao mundo onde aquela crianga aprende a ser crianga e esta
posicionada como tal (Alanen, 2001). Entretanto, isso ndo significa que as
criangas apenas repitam aquil o que elas aprendem no contato com o mundo. As
criangas sd0 atores sociais ativos e criativos. Elas apreendem do mundo esti-
mulos e elementos para produzirem suas proprias culturas da infancia, num
processo que recria constantemente a sociedade na qual estdo inseridas.
Corsaro (2007) diz que as criangas elaboram uma espécie de “reproducdo
interpretativa’ darealidade, sendo, por um lado, constituidas pela culturaem
gue vivem mas, por outro, produtoras dessa mesma cultura. Contudo, 0 modo
como elas experimentam a cultura societal e falam sobre ela é diferente dos
adultos, pois“[...] veiculam formas especificamenteinfantisdeinteligibilidade,
representacdo e simbolizac&o do mundo.” (Sarmento, 2004, p. 9).

Neste artigo, conheceremos o0 que um grupo de dezesseis meninos e
meninas, com idades entre oito e dez anos, pensa e sabe sobre avelhice. Num
momento em gue vivemos umaimportante mudancademogréfica, caracterizada
pelabaixanatalidade e pel o aumento da popul acéo com mais de 60 anos?, torna-
seprimordia conhecer asrepresentagdes que umageragdo tem daoutra; afinal,
tendemos aviver cada vez mais verticalmente nossos lagos familiares, convi-
vendo concomitantemente com trés, quatro e até cinco geragdes (Hooyman;
Kiyak, 2001; Camarano, 2006). Na Europa, entre 40% e 50% dos idosos com
mais de 80 anosfazem parte de familias com, ao menos, quatro geracoes coexis-
tindo (Saraceno, 2007). A Itdliajapossui 11.497 centenarios. Em 2002 eleseram
apenas5.650 (Dusil, 2008).

Ser Velho...

A pergunta Quem é idoso? pode parecer, aprimeiravista, umaindagacao
deféacil resposta. Se abrirmos o Estatuto do Idoso (2003) encontraremos, 10ogo
no primeiro artigo, adenominagdo deidoso como “[...] apessoacomidadeigual
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ou superior a 60 (sessenta) anos.” Poderiamos ficar satisfeitos com essa res-
posta... Entretanto, outras quest@es podem surgir, quando nos dedicamos a
pensar sobre esta afirmagdo: Sera que podemos determinar limites téo esta-
veis? Ao completarmos 60 anos, deixamos de ser adultos, para pertencermos a
categoriavelhice? Estamarcacéo pode ‘ etiquetar’, sob um mesmo signo, pes-
soas com 60 e 95 anos, que tém um interval o de vidade maisde 30 anos? O que
nosfaz pertencer aumaidade? O que éter umaidade? Possuimos umaidade ou
éelaque nos possui? (Lloret, 1998).

Temos um corpo que, desde sua primeiraformagao, aindazigoto, envelhe-
cerumo aumafuturamorte, limite daexisténciade qual quer ser vivo. O modo
como delimitamos o tempo vivido, subdividindo-o em idades e grupos
geracionais, é uma fragmentacdo arbitraria, ‘fundamentada’ nesse aconteci-
mento universal, o ciclo nascimento-crescimento-morte. Estamarcagéo etéria,
entretanto, ndo selimitaapenas aatribuir umaidade ao individuo. Fazemosum
constante investimento simbélico e, portanto, cultural, sobre esse corpo que
envelhece (Debert, 1998, p. 10).

Mais do que termos uma idade, nos pertencemos a ela. Isso significa que
somos representados e interpel ados a termos certos tipos de comportamentos,
sentimentos, modos de ser e estar que nos situam e nos definem como perten-
centes ou ndo a um determinado grupo etario. O que o sujeito consegue, ou
ndo, fazer é cobrado socialmente de acordo com sua idade: o periodo da
escolarizagdo obrigatdria, amaioridadelegal, aentradano mercado detrabalho,
aaposentadoria. Aindaque elasgjaimportante, do ponto de vistaorganizacional,
como naformulacéo de politicas publicas, na previsio de gastos com a salide,
com aescolarizagdo e com aprevidéncia, “[...] viver aidade acarretaapreocu-
pacéo de nossa normalidade ou do desvio com relagéo aela” (Lloret, 1998,
p.16). Estapassaarepresentar ndo sd umamarcacao cronol égica, masummeio
denosdefinir, delimitar e descrever.

E pelo tempo transcorrido por — e em — Nossos Corpos — Situagdo que 0s
deixa em constante mutagdo — que somos segmentados em fases etérias, em
categorias geracionais pré-estabelecidas. O nosso corpo nos ‘denuncia’, ele
fala da nossa idade, ele nos entrega. Ao carregar as marcas dos anos, ele se
modifica, sendo interpelado pelaidade, doencas, condi¢des de vida, interven-
¢cOes médicas e, também, pelas inscrigdes sociais e culturais que atuam sobre
ele(Louro, 2000, p. 62). I nscrigdes queimprimem marcasidentitérias em nossos
COrpos. no vestuario, no comportamento, na maguiagem, no corte de cabelo,
nos gestos, nafala, nas programagdes culturai s condizentes com aidade (Veiga-
Neto, 2000). Assim, avidado idoso — e de cada um de nés — esta diretamente
relacionada aos investimentos que sdo feitos sobre ele, investimentos que
contam a histdria de uma época, que falam das mudangas, das belezas e dos
sonhos de uma cultura. E 0 que as criangas tém a nos dizer sobre isso? O que
elas sabem e entendem sobre a condic&o de vida e ‘o lugar’ destinado aos
velhos na contemporaneidade?
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EntendendoaPesquisa...

Um grupo de dezessei s criangas (onze meninas e seis meninos), residentes
naperiferialeste de Porto Alegre, foi convidado a participar de um focus group
sobre envelhecimento no turno oposto ao da escola. Elas tinham entre oito e
dez anos e frequentavam as turmas de 22 e 32 séries do Ensino Fundamental.
Esses meninos e meninas tinham desde a convivéncia didria com seus avos —
viviam com eles namesma casaou ficavam com el es enquanto os paistrabal ha-
vam — até nenhuma convivéncia, ocasionada principamente pela distancia
geogréficaentre eles.

Foram realizados oito encontros em uma sala desocupada da escola, nos
guaisascriancas desenvolveram atividadesindividuai s e em grupo, com pintu-
ras, desenhos, anotagdes escritas e discussdes gerais. Procurel iniciar com
atividades individuais, de modo ater a menor influéncia possivel do grupo,
para depois partir para as coletivas. Por se tratar de um grupo de criancas,
também adaptei apropostainicial do método de Grupo Focal, que compreende
principalmente a discussao no grande grupo (Flick, 2004; Gibbs, 1997), para
contemplar atividades mais|dicas e concretas.

Muito embora a pesguisa com criangas ndo dependa, necessariamente, da
adocdo de métodos“especiais’ deinvestigacdo (Christensen; James, 2005), vis-
to que elas podem participar de entrevistas estruturadas e semi-estruturadas,
preencher questionarios e debater idéias em grupos de discussao — focus group
-, dlguns pontos concernentes a propria linguagem, rotina, classe social e idade
da crianca devem ser levados em consideracdo. As pesquisas que envolvem
atividades mais ativas (pinturas, desenhos e jogos), além de serem mais diverti-
das e prazerosas para as criancas, também as ajudam a comunicar-se melhor,
facilitando aformulagdo de respostas aquestdes mais abstratas, que, b por meio
daverbalizacdo, talvez representasse maior cansago ou dificuldade paraelas.

Todos os encontros foram registrados em meu diario de campo, além de
serem gravados e transcritos*. Dentre as atividades desenvolvidas destaco:
desenho livre eindividual de uma pessoa idosa — especificando nome e idade
—com posterior explicagéo do que foi desenhado; producéo textual individual,
em formade diario, naqual deveriam descrever seu cotidiano como se fossem
idosas; em pequenos grupos, discutir, desenhar e justificar atividades que
podem ou néo ser realizadas por idosos; discussdo dessas escolhas no grande
grupo; ‘conversando’ sobre os idosos da televisao e do cotidiano; reflexéo
final sobre o que é envelhecer para as criangas.

A partir deste material levantado, teci algumas andlises em relagdo avisdo
das criangas sobre a velhice®. Entretanto, considero este exercicio como algo
interpretativo, sendo resultado de um olhar ancorado no que foi possivel co-
nhecer naquel e determinado momento (L ouro, 2004). Configura-se, ainda, como
uma aproximacao a realidade, pois entendo que esta ndo pode ser reduzida a
nenhum dado de pesquisa.
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O Corpo-velho, um corpofrégil

Apesar de nossa existénciaser caracterizada por inimeras modificagdes de
cunho fisioldgico, que nos acompanham da gestagdo até a morte, € navelhice
gue essas mudancas parecem ganhar maior evidéncia e visibilidade. Para
Beauvoir (1990, p.12), “[...] a espécie humana € aguela em que as mudangas
causadas pelos anos sao as mais espetaculares. os animais descarnam, enfra-
guecem, ndo se metamorfoseiam. Néssim|...]”, diz apesquisadorafrancesa. De
fato, 0 nosso corpo modifica-se externamente — com o embranqueci mento dos
cabelos, enrugamento da pele, engrossamento das pal pebras, aumento da ba-
cia.. —einternamente, quando possivel's alteragdes patogéni cas tendem aoca
sionar o declinio das fungdes de diversos 6rgéos (Netto e Ponte, 1996). A
vel hice possivel mente apresenta, como Unica caracteristica universal 6, aocor-
réncia de mudangas orgénicas ao longo da vida. Mudangas essas que s&o, ao
mesmo tempo, del etérias (fazem reduzir afuncionalidade), progressivas (esta-
belecem-se gradualmente), intrinsecas (ndo sdo resultantes de um componente
ambiental modificavel —muito emborao ambiente sgjaumavariavel importante)
e universais (os membros de uma mesma espéci e apresentam essas caracteris-
ticas com o avanco da idade —, considerando componentes sociais, econdmi-
cos, ambientais, predisposi¢des genéticas etc.) (Jeckel-Neto e Cunha, 2006).

E claro que as criangas também percebem essas modificagdes, utilizando-
as como marcadores identitarios na hora de delimitar quem é ou ndo é idoso.
Cabelos brancos, rugas, uso de bengala, 6culos e dentadura sdo, para elas,
marcas do corpo-velho. Esses Ultimos estdo relacionados, principalmente, ao
declinio fisico que acomete osidosos. Declinio ocasionado peladiminuicdo da
massa muscular, reducdo da &gua corporal, afinamento dos 0ssos e aumento
do tecido adiposo, que tende a deixar o idoso — principalmente aquele que
possui uma vida mais sedentéria — progressivamente fréagil, desequilibrado e
lento (Costa e Pereira, 2005). Essas fragilidades foram constatadas por todas
ascriangas que participaram da pesquisa, mas foram exemplificadas principal -
mente por aquel as que possuiam um convivio mais direto com seus avos.

Euficoldnacasadaminhaavo eeuvejo elareclamando de subir [asescadas]. Trés

Pramim é fécil gjeitar a minha cama, pra minha avo ela diz que ndo, porque 0s
bracos delajanéo tém maisforca. (Jilia, fala, 5° E)

Essa situagéo de debilidade e de doenca desencadeia, para as criangas, a
necessidade do consumo diario de certos medicamentos por parte dos idosos.
Umadelas, por exempl o, ao imaginar-se vel ha, desenhou-se ao lado deiniime-
ras caixinhas de remédio com a designag&o antibidtico e genérico (Figura 1).
Interessante observar a propor¢ado existente entre 0 seu idoso e essas mesmas
caixas, provavelmente evidenciando um uso continuo e em larga escala de
medicinais nessa fase da vida.
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Devido a essas fragilidades na salide, as criangas observam que 0s idosos
também preci sam de al gumas parti cul aridades com o advento davel hice. Aqui-
lo que para elas € comum, como ler letras mildas, subir e descer escadas,
manusear um objeto (como segurar na asa de uma xicara, apertar os niUmeros
pequenos do celular ou abrir uma porta com maganeta arredondada), para al-
gunsidosos ndo o é. Assim, osidosos deveriam, por exempl o, escol her habita-
¢des com o menor grau possivel de empecilhos, ainda que, possivelmente,
seus avos e bisavls ndo vivam em tais condigdes. Viver em um lugar com
muitas escadas ou no qual os botbes do elevador sejam muito pequenos (Figu-
ra 2), ndo seria uma boa alternativa, devido as dificuldades motoras (subir os
degraus, apertar um bot&o pequeno) e visuais (enxergar o degrau ou 0 nimero
do andar onde mora) que acometem os velhos.

Figura 1. Desenho de Marcos Figura 2: Desenho do grupo
(Di&rio de um idoso, 2° E) formado por Uriel, Rafael, Beatriz,

Anténio e Marcos, (O que os
velhos ndo podem fazer?, 3° E)
(Diério de umidoso, 2° E)

- ; ~ { ‘ ) J
‘%ﬁ j “N&o podem

‘| morar em
;} prédios porque
[ /| podem cair ou

Mji ndo achar o
f-+r7| botdo do

elevador”.

Por conseguinte, ao imaginarem-se idosas, muitas delas trazem para seu
cotidiano aquilo que veem e vivenciam em seus ambientesfamiliares:

[...] Eutrabalho de motoristae eu ndo consigo trabal har direito porque eu ndo tenho
forga nas pernas. (Marcos, Diério de um idoso, (escrita), 2° E)

Tenho umaempregada, como eu sou idosa, ndo posso fazer nada. (Paula, Diério de
um idoso, (escrita), 2° E)
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[...] fui parao meu quarto tentar estender a cama mas ndo consegui. Entéo dai eu
fiquei pensando: Por que serd que eu ndo posso fazer mais nada? Nem sequer
arrumar acama? Olhao que essavel hice estéd fazendo comigo! (Jlia, Didrio deum
idoso, (escrita), 2° E)

Mas o corpo estalonge de ser apenas um organismo fisiolégico que enve-
Ihece e apresenta algumas limitag6es. O corpo “[...] ndo escapa a historia|...]”
(Sant’ Anna, 2000, p. 50), sendo constituido pela “[...] interseccdo daquilo que
herdamos geneticamente e daquilo que aprendemos quando somos sujeitos de
umadeterminadacultura.” (Meyer; Soares, 2004, p. 8). Esse corpo, ao ser produ-
zido permanentemente, é também vigiado e cuidado pelos discursos cientificos
gue nos ensinam amelhor formade manté-lo saudavel, principalmente quando o
gue esta em jogo €é alongevidade e todas as transformacOes que ela acarreta.

O Corpo-velho,um CorpoVigiado

“O corpo étambémo quedelesediz]...]” (Goellner, 2005, p. 29), e no que
concerne a salde, os discursos sobre 0 corpo S0 unanimes em prescrever
atividades fisicas, alimentacéo balanceada, o ndo consumo de cigarros ou de
bebidas alcodlicas em excesso. Tais discursos, reafirmados pelamedicinae por
outras pedagogias culturais’, também permeiam os discursos das criangas. A
alimentacéo, por exemplo, que deveria— sob a 6ticado cuidado — ser saudavel
ao longo detodaavidado sujeito, € maisintensificadanavel hice, momento em
gue o corpo, ja debilitado, ndo poderia abrir espago para outras doencas, prin-
cipalmente quando isso depende ‘apenas’ do autocuidado do idoso.

Eu acho que elestém que comer mais verdura, mais coisaque alimente, que tenha
vitamina do que 0s jovens, porgque 0s jovens ndo estdo todo ruim. (Rafael, fala,
4°E)

JULIA —A gente ainda pode comer qual quer coisa. Porque as criangas, como é
gue se diz, acho que ficam curadas mais rapido, e os velhinhos néo.

PESQUISADORA — Por que os velhinhos n&o se curam téo rapido?
JULIA —Ah, porque eles jatém um monte de problemas, né... (fala, 4° E)

MARCOS - Eu vi na novela que teve antes um velho que sempre tomava bebida
eficavamal sora, caindo pelos canto. (...)

BEATRIZ — Que nem o Seu Jacques.
PESQUISADORA — Quem é o Seu Jacques, Beatriz?
BEATRIZ — E o pai do guri |4 da Senhora do Destino.

ANTONIO — E, também pode subir a pressio... 0 Seu Jacques, o filho dele disse
gue ndo é pra ele beber muito por causa da pressao.

[...] RAFAEL —Jatavelho, cheio de problemas, e aindavai beber?
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(Pode ou néo pode?, (fala), 5° E)

No desenho abaixo (Figura 3), por exemplo, podemos observar que aali-
mentacdo ideal é aquelaquevem ‘direto’ danatureza— alface, tomate, espinafre
e suco natural de laranja—, cheia de nutrientes e vitaminas, que transforma o
velho (‘que estatodo ruim’) em uma ‘ pessoaforte'é, tal qual Popeye, quando
ingere uma porcao magica de espinafre. Ndo que ndo sejaimportante ingerir-
mos alimentos saudaveis. Sabemos queglicidios, lipidios, proteinas, vitaminas
e minerais sdo 0s nutrientes que deveriam, de forma equilibrada, compor a
alimentacdo de todas as pessoas. Também é de nosso conhecimento que a
ingestao exagerada de aglicar, sal, bebidas alcodlicas e lipidios de origem ani-
mal néo é recomendada, poisaumentao nivel de colesterol e o risco de doengas
cardiovasculares® (Prado, 2006). Entretanto, o nosso comportamento alimentar
inclui outros aspectos que véo além das caracteristicas nutricionais dos ali-
mentos. Inclui também questdes econdmicas (acesso, disponibilidade e renda)
e culturais. “As marcas trazidas da infancia, as relagfes familiares, a nossa
origem geografica, ascomemoragies, areligido, o novo cendrio davidamoder-
na, entre outros fatores, sdo fundamentais na estruturacdo da maneira como
nosrelacionamos comacomida’ (Menezes, 2006, p. 218).

Figura 3 - Desenho do grupo formado por Uriel, Rafael, Beatriz, Antbnio e
Marcos, (O gue os velhos podem fazer?, 3° E)

As criangas, por estarem em uma fase da vida na qual gozam de muita
sallde, isentam-se, em parte — quando o que esta em jogo € a beleza, os discur-
sos sobre alimentac&o equilibrada parecem ser maisimperativos -, daresponsa-
bilidade de consumirem alimentos saudaveis, como se a qualidade de nossa
velhice ndo estivesse atrelada ao decorrer de toda nossa existéncia. Mas o
velho, que jaestatodo ruim, que quando doente ndo se curatao rapido, queja
tem um monte de problemas, ndo pode usufruir de todos os alimentos que
desgja. O corpo é tido como “[...] uma espécie de reliquia de que cada um
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dispde e é coagido a cuidar e a proteger incessantemente.” (Sant’ Anna, 2000,
p. 57). E nessa rede de protecdo vale cuidar da alimentac&o, da coercéo dos
prazeres e dispor-seincansavel mente aos exerciciosfisicos... afinal, o corpo éo
locus da construgdo de nossas identidades (Louro, 2000), o corpo é o que
SOmos, € 0 que nos representa no mundo (Santos, 1999).

E que nem danas novelas. No ano passado tinhaanovelaaguelaMul heresA paixo-
nadas, tinha os dois velhinhos aqueles que iam passear, eles se levantavam bem
cedo prair caminhar, que elesdiziam queisso éum exercicio e é pramanter aforma.
(Jdlia, fala, 5° E)

A minhaav6 caminhatodos os dias porque o médico disse que € pra elacaminhar
bastante. (Daniela, fala, 5° E)

Assim como naalimentagao, também os discursos da atividade fisicaestéo
pautados nos discursos legitimados pela televisdo (‘€ que nem da nas nove-
las’) e pelaMedicina (‘ porque o médico disse’) que, “[...] marcadapelaautori-
dadedaciéncia, [imprime] um selo quase sempre confiavel” (Louro, 2000, p. 64).
Tais discursos, aliados a outros meios de producéo de saberes (revistas, infor-
mativos, programas de salde, grupos de terceira idade), causam efeitos nos
discursos das criangas, fortalecendo umaideia hegemonicado que é ser velho
e, consequentemente, das atividades cotidianas que I|he compete. Por conse-
guinte, quando solicitadas aimaginarem-se idosas, a maior parte das criangas
incluiu atividades esportivas na descric¢do do seu dia-a-dia

Figura 4: Desenho de Paula (Diério de um idoso, 2°E)

GiIVg J‘T'c‘
iDe PaR

[...] botei aroupaparacorrer napraiacom o meu marido. (Natélia, escrita, 2° E)

As 11:00 horas da manhé eu fui correr na praia, fui fazer ginastica na praia para
idosos, como sou umaidosa|...]. Almocei, depoisfui dormir um pouco parabaixar
a comida. Depois acordei as 3:00 horas da tarde e fui dar uma volta no parque.
(Paula, escrita, 2° E)
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Destaco aqui, adiferencaexistente entre aquilo que consideram o ideal eo
que €elas proprias vivem em seu cotidiano. Muitas comentam, por exemplo, a
caminhada na praia, sendo que ndo vivem em um lugar propicio para isso.
Posso deduzir que ainspiracao de ‘ caminhar no calcaddo’ advém das novelas,
gue costumam retratar pessoas caminhando naorladal agoaRodrigo de Freitas,
no Rio de Janeiro, ou mesmo nas praias da Zona Sul da cidade carioca. Pode-
mos observar também, que esse velho descrito pelas criangas esta em constan-
temovimento. Nafalade Paula, por exemplo, elalevanta, corre napraia, depois
faz ginasticaparaidosos e, ndo contente, voltaacaminhar no parque depois do
amogo.

Esse discurso do velho ativo, tdo divulgado nos meios de comunicagéo e
em alguns centros de pesguisa ou convivéncia que envolve a terceira idade,
advém dos movimentos surgidos apartir dosanos 70, que buscam ressignificar
aimagem do idoso — antes visto como marginalizado e desengajado da socie-
dade — por meio de suainser¢do em programas de sociabilidade, educacéo e
lazer, que passam a vincular esse novo velho aimagem de uma pessoa “[...]
autébnoma, capaz de dar respostas criativas frente as mudancas sociais, dispo-
nivel pararessignificar identidades anteriores, relacGes familiares e de amiza-
de.” (Barros; Castro, 2002, p. 121). Com isso, estou longe de afirmar que os
idosos devam ter um comportamento recluso. Estou apenas — mas ndo agquém
— propondo que pensemos como esses discursos tornaram-se verdade para
criangas, jovens e adultos (novos e velhos) de nossa época; como essas préti-
casde'salde’ e'atividade' seconstituiram como desegjaveis (Louro 2004). No
desenho abaixo, vemos uma imagem inspirada nos Bailes da Terceira |dade,
outro ganho advindo com essa nova concepgao de velhice.

Figura5 - Desenho do grupo formado por Amanda, Paula, Suzana,
Danielae Sandra (O que osvelhos podem fazer?, 3° E)

D o Poqan Aafvw
osodids, ) OLQMAD o- \'bmm\w%?? @w;é)

As atividades fisicas adegquadas e a alimentacdo equilibrada téo defendi-
das pelas criangas, parecem estar relacionadas, a primeiravista, com asidéias
de salide e bem-estar. Contudo, ao nos debrugarmos mais atentamente sobre
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suas falas, percebemos que as fronteiras entre salde e beleza se borram. O
corpo vive uma espécie de ditadura (Andrade, 2004) que, sob o0 nome de auto-
cuidado, interpela-nos o tempo todo através de um ndmero interminavel de
préticas e saberes que “[...] funcionam ndo como mera informacéo diletante,
mas como uma pata.de comportamento ede controledavidadiarial...]” (Fischer,
1994, p. 49), que nosfala, entre outras coisas, sobre 0 que devemos comer, que
tipos de exercicios devemos fazer, quais roupas sdo mais apropriadas para o
Nosso biotipo e como devemos nos comportar em diferentes ambientes, regu-
lando nossos corpos e construindo “[...] significados que atuam decisivamen-
tenaformacgao dos sujeitos sociais.” (Fischer, 1997, p. 60).

Ser saudavel passa a significar ndo apenas “[...] estar longe da doenca, e
sim ter um superavit de energia e vitalidade [...]" (Sant’ Anna, 2000, p. 55),
visivel naimagem de um corpo dentro dos padrdes de bel eza e salide. Um corpo
€Om excessos € visto como um patrimonio mal gerenciado, situagdo naqual o
‘sujeito-empresario’, administrador de seu proprio corpo, mostra-se sem con-
trole, for¢a de vontade ou determinacdo (Meyer; Soares, 2004; Sant’ Anna,
2000). O sujeito é responsabilizado o tempo todo pela salide e pela beleza que
tem ou deixa de ter (Goellner, 2005). E num tempo de tantas descobertas
biomédicas e tecnol égicas, em que podemos ser permanentemente remodel a-
dos e recauchutados, néo ha espaco para o corpo velho, enrugado e estriado;
ndo ha espaco para o corpo-bagulho.

O Corpo-velho, um cor po-bagulho

As criangas, desde a mais tenra idade, aprendem a desegjar essa beleza
difundida como hegemdnica. Por isso, elas também se analisam e se regulam,
sentindo vergonha quando seus corpos parecem estar fora do padrdo. Ao
falarem do corpo-velho, esse disciplinamento parece ficar aindamaisintenso.
Enquanto pequenas, a principal causa de suas queixas é ‘apenas’ 0 excesso de
gordura — e, de algum modo, isso se torna até tolerével; entretanto, quando
entramos na questdo do envelhecimento, o corpo foge a outras regras, perti-
nentes as mudancas fisioldgicas que sofremos com a idade, e ai, com tantas
diferencas em relagdo anorma, torna-se praticamente impossivel acharmos esse
corpo bonito.

Eu td gorda, té fela. Eu no meu caso, mesmo sendo crianga, eu tenho vergonhade
botar um biquini. (Julia, Pode ou ndo pode?, (fala), 5° E)

PESQUISADORA —Ta, mas se eu for novae gordinha, posso colocar roupacurta?
TODOS — Ai pode!!!

JULIA — Eu tenho uma prima que é gordinha, né, sora, so que ela € bonitinha de
corpo e ela bota roupa curtinha, € do gosto. S6 que pro velho, mesmo que sgja
gordo ou magro, jaficafeio por causaque ndo tem mais o corpo.
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PAULA — E sbra, eu concordo!

DANIELA —Bah, sbra, numapiscinaque eu vou vai um monte de velhaassim com
maid (ri bastante), parecetri ridiculo séral!! (fala, 5° E)

O corpo idoso mostra-se, entdo, como um corpo que deve ficar
enclausurado, encerrado, contido, sendo desvendado ao outro apenas o que é
estritamente necessario. Suas roupas devem ser longas e largas, condizentes
com os seus corpos; afinal, ‘ eles gostam de ficar se tapando’ 1 e é natural que
€eles ndo queiram se expor. Mas o que faz um idoso quando é convidado parair
apraiaou apiscina, locais onde normal mente mostramos nossos corpos? Como
reagem frente avontade de usar roupade banho paratomar sol e entrar no mar,
e avergonhade exibir um corpo fora dos padrdes?

Eu, no caso, se fosse velhae me convidassem prair prapraia, euiria, maseu ficaria
l&naareiaou lanapiscing, sei |4.. mas eu botaria uma roupa decente pratomar um
banho porque 0 meu corpo néo é de ta se mostrando. (Jllia, fala, 5°E)

Eu néo iriasbra, com o corpo felo, ndo. lapassar o maior mico! (Betriz, fala, 5° E)
Bah, sora, eu fariabolinho de areia prajogar em quem me convidou, deraiva. Eu
ficol4, loucade vontade de entrar dentro da dgua e ndo posso! (Daniela, fala, 5° E)

Té&louco sora, todo capenga e ainda de cal¢éo e sem camisa? Ta louco! (Rafael,
Pode ou ndo pode?, (fala), 5°E)

Figura 6 - Desenho do grupo formado por Clara, Laura, Jilia, Natdlia e
Marina, (O que os velhos podem fazer?, 3° E).

Podemos observar que as roupas dessas idosas sdo t&o longas que as
Unicas partes do corpo que aparecem Ssao 0 rosto e 0s pés (na segunda idosa).
Mesmo morrendo de vontade, ndo h& espago para o corpo-bagulho, o
corpo-capenga. O velho precisa encontrar outras alternativas, que fagam com
gue seu corpo se torne mais aprazivel aos olhos do outro: ‘entrar na agua de
roupa’, ‘usar uma roupa decente’ (maid, sunga ou biquini sd sdo descentes
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para 0s mais jovens e magros) ou, até mesmo, utilizar ‘umamascara’ paranao
ser reconhecido e ndo virar motivo de deboche, ‘ néo pagar um mico’. De acor-
do com Louro (2001, p. 27), é “[...] através de multiplas estratégias de
disciplinamento [que] aprendemos avergonhae acul pa; [que] experimentamos
acensura e o controle.”

A pessoa de idade n&o tem o mesmo corpo de crianca né, e de jovem. Ficafeio
porque étudo enrugado, cheio de estria, um monte de coisa... [...] primeiro eutenho
gue ver como é que tdaminhasituacdo! (Julia, Pode ou ndo pode?, (fala), 5°E)

E muito ridiculo uma velha com maid, aparece um monte de estria e abarrigala
embaixo!!! (Uriel, Pode ou ndo pode?, (fala), 5° E)

Tem umamul her |aperto daminhacasaque elaébemidosané, dai elausaum topinho
bem curtinho, sbra, (vérias criancas riem) e um shortinho bem curtinho, o corpo ja
ndo é o mesmo né... (Paula, Pode ou ndo pode?, (fala), 5°E)

Nas falas das criangas podemos observar que esse disciplinamento é visi-
velmente mais intenso para as mulheres idosas. Sao principalmente elas que
nado podem expor Seus corpos, que tém estrias, barriga caida, maior flacidez, e
gue devem, por isso, ficar cobertas ‘dos pés a cabegd . De fato, as mulheres
brasileiras parecem ter uma cobranca estética muito maior do que os homens,
estando mais sujeitas a plasticas e a técnicas artificiais de embelezamento.
Segundo dados da Sociedade Brasileirade CirurgiaPlastica (2007), o Brasil s6
perde para os Estados Unidos neste tipo de intervencdo, sendo que 69% delas
sdo feitas em mulheres e 59% tém fins meramente estéticos.

Ja os homens, em contrapartida, tendem a ser adjetivados mais positiva-
mente com o aparecimento dos cabelos brancos, sendo considerados
charmosos, bonitdes e maduros até uma idade mais avancada. Além disso, o
fato de produzirem novos espermatozoides durante toda a vida confere-lhes
um ar maisviril; enquanto as mulherestém, em decorrénciado envelhecimento
dos 6vulos e ovérios, sua taxa de fecundidade profundamente diminuida. Séo
também elas que, nos discursos das criancas, aparecem deformamais‘ vigiada
gquanto aos seus relacionamentos conjugais.

Em geral, os meninos e meninas entrevistados mostraram-se favoraveis a
um novo relacionamento amoroso entre parceiros idosos — por condicdo de
viuvez ou divorcio, ndo éincomum terem avos, tios e pais recasados. Entretan-
to, estes ndo sdo concebidos sem um certo estranhamento. Além de existir uma
discursividade sobre o corpo-velho, que o colocaem um determinado lugar em
relacdo ao corpo-jovem, também haumadiscursividade em relagdo a sexualida-
de, que nos ensina sobre amel hor forma (como), amelhor época (quando) e o/
a melhor parceiro\a (quem) para exercé-la. Assim, nosso corpo, além de ser
controlado no seu modo de ser, de sefazer e dizer (Andrade, 2004), também é
governado no seu modo de sentir e expressar prazer e desgjo (Louro, 2001).

Ai, eu acho que eles ndo podem se casar, né, porqueficafeio. E... porqueelesjase
casaram. E quem ndo se casou, mesmo assim depoisde velho, ficafeio. Sefosse pra
mim depois de velha eu ndo me casaria. [...] Ai parece um velho ou velha sem-
vergonha! . (Jllia, 4° E, (fala), Pode ou néo pode?)
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Bah sbra, esses dias eu vi minhaavé beijando o meu av. Bah, que nojo! (Daniela,
Pode ou ndo pode?, (fala), 4°E)

Ai,sOra, imagina s aqueladentadural!! (Julia, Pode ou ndo pode?, (fala), 4°E)

Casar? Ah, depende da pessoa, se o corpo ainda € bonito pode! (Marcos, Pode ou
nao pode?, (fala), 4°E)

E novamente vemos esse imperativo mais forte para as mulheres ido-

JULIA —[...] Eungo quero ficar velha.
PESQUISADORA — Por que tu ndo quer ficar velha Ju?
JULIA —Porque eu vou ficar feia. (risos)

(-]

URIEL — Dai ndo consegue mais homem, né?! (risos) (Pode ou ndo pode?, (fala),
4°E)

Figura 7- Desenho do grupo formado por Clara, Laura, Jilia, Natdlia e
Marina, (O que os velhos podem fazer?, 3° E).

Ent&o, para voltar ao centro — aguela posi¢éo de sujeito ndo problematica
(Louro, 2005), o velho — o0 que/quem é antigo, fora de moda, gasto pelo uso,
obsoleto (Ferreira, 2004, p. 810) — precisa juntar esfor¢os para modificar seu
corpo, tentando deixa-1o novamentejovem e enxuto. A alimentacéo equilibrada
e a atividade fisica parecem ser, entdo, dois importantes aliados na busca por
€sse rejuvenescimento.

O que osvelhos podem fazer € musculagéo, praficar maisjovem. (Uriel, fala, 5°E)
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PESQUISADORA —A Jiliafalou que o esporte € bom para parecer maisjovem, o
Rafael falou que o preparo fisico € melhor. O que vocés acham?

MUITOS - E melhor aaparénciasoral (fala, 5°E)

Figura 8 - Desenho do grupo formado por Uriel, Rafael, Beatriz, Antonio e
Marcos (O que os velhos podem fazer?, 3° E)

Figura 9 - Desenho do grupo formado por Uriel, Rafael, Beatriz, Antonio e
Marcos (O que os velhos podem fazer?, 3° E)

T e

Mas o disciplinamento dos corpos ndo terminaai: so exercicios e alimenta-
¢do adequada ndo garantem uma aparéncia fielmente jovem, pois os tracos de
expressdo advindos com a idade tendem a se intensificar. Entretanto, nosso
desespero ja pode ser acalentado, pois gragas aos avancos biotecndlogicos,
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podemos acoplar, retirar e suavizar as‘marcas que falam de nossas imperfei-
¢0es. “Nunca as necessidades do mercado estiveram afinadas téo precisamen-
teao imagindrio de seus consumidores.” (Sarlo, 1997, p. 41). Essaredescaoberta
do corpo é alimentada pela mega-indistria da bel eza e do prazer (Sant’ Anna,
2000), que nos oferece desde 0s servigos mais simples, como preenchimento
dosvincosdapele, implante de cabel o, bronzeamento artificial, pinturadefini-
tiva, lentes de contato, botox para as rugas na testa, estimulagdo russa para
enrijecer os musculos e diminuir as medidas... até os métodos mais complexos,
gue com a gjudado bisturi, promovem pequenos e grandes reparos para aque-
les e aquel as que ainda néo ficaram satisfeitos.

No Globo Repérter deu que tinha, tava dando que tem cada vez mais a coisa da
aparéncia, querendo ser jovem. (Julia, Pode ou ndo pode?, (fala), 5°E)

Sabeanovela, tem aquele pintor, o Dr. Pimenta. Eletem amulher dele sora, s que
elasdra, passou naTV, que elagastou 7 mil parece sora, bastante dinheiro, s6 pra
manter aforma. Esticou... e elanem ét8o velhaassim. (Beatriz, Pode ou ndo pode?,
(fala), 5°E)

Quem ndo gostariadeficar jovem prasempre? Quem ndo gostariadeficar jovema
vidatoda? (Rafael, Pode ou ndo pode?, (fala), 5°E)

Quando pergunto ao grupo como eles sabem o que é belo e o que éfeio,
umacrianca prontamente me responde: ‘ Eu acho quetu jaaprende de cara sora,
nao precisaninguém te ensinar’. A beleza e aidentidade hegemonica parecem
ser invisiveis, dadas.

Segundo Louro (2005, p. 44), éa:

[...] continua afirmagéo e reafirmacéo deste lugar privilegiado [que] nos faz
acreditar em sua universalidade e permanéncia; [que] nos ajudaaesquecer seu
caréter construido e nos leva alhe conceder aaparénciade natural.

ConsideracgdesFinais

O presente estudo buscou fazer umaaproximagao entre os campos da Edu-
cacdo, da Sociologia da Infancia e da Gerontologia, uma aproximagéo entre
infanciaevelhice. Osrelatos das criangas | evam-nos a pensar no modo como a
sociedade em que vivemos concebe o sujeito idoso, atribuindo-lhe determina-
dos significados e representagdes sociais, nem sempre muito positivos.

Um ponto marcante daandlise desta pesquisarefere-se ao fato de as crian-
¢as ndo quererem envel hecer. Acredito que isso estejarelacionado, em parte, a
realidade socio-econdmica que vivenciam. Pessoas economicamente
favorecidas costumam apresentar mel hores condigdes de envel hecimento: pro-
vavelmente alimentam-se mel hor, tém trabalhos menos arduos, fazem alguma
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atividade fisica e recorrem ao acompanhamento médico e odontolégico com
maior frequéncia do que as pessoas de classes mais pobres. Contudo, essa
vontade de ficar eternamente jovem ndo € uma postura s6 das criangas de
periferia. Muito sefalahoje de pléasti cas e técnicas antienvel hecimento, princi-
pal mente nas instancias de maior circulagio econdmica. Ao termosinstaurado
a juventude como norma, como objeto de desgjo, tanto a infancia quanto a
velhice passaram a ser subjugadas a ela. Entretanto, essa diferenciagdo ndo
acontece do mesmo modo para esses dois grupos geracionais. acriangaencon-
tra-se em fase de ascensdo, direcionando-se a juventude, enquanto que o ve-
Iho encontra-se descendendo. Embora os velhos economicamente menos fa-
vorecidos possam apresentar caracteristicas fisicas mais marcadas, tornar-se
velho € um processo que independe da classe social. Sendo rico ou sendo
pobre a pessoa envelhece e, sendo velha, é diferenciada da néo-velha, da
norma. O que implica, aqui, sdo os atributos que relacionamos aos idosos,
muitos deles ligados a aspectos mais hegativos da vida.

Quando no Ultimo encontro, solicitel que as criancas me fizessem um breve
resumo sobre o que era envelhecer, elas me disseram que ‘o bom’ era néo
precisar estudar ou trabalhar, ndo haver mais ninguém para dizer o que fazer,
nao ter de pagar apassagem de 6nibus, eter maistempo de dedicacéo afamilia
e aos netos. Clarachegou a dizer assim:

A vantagem que eu acho em se envelhecer é ndo trabal har e porque a gente pode se
aposentar. E ndo acho outra vantagem. (Sobre os idosos, (escrita), 7° E)

De triste ficavam as doencas, os remédios, a dentadura, as dores nas cos-
tas, afaltadeforga, o corpo que envelhece e setornafeio, ndo poder namorar,
sair paradangar ou ir afestas, e ndo poder casar de branco. Algo que ndo havia
surgido em nenhum outro encontro chamou-me ateng@o nos aspectos tristes
do envel hecimento. Algumas criangas colocaram quevai ser muito dificil perce-
berem-se sem 0s pais e terem ‘ consciéncia de que vao morrer em breve, que
estardo no final do ciclo vital.

E ruim porque todos um diavai morrer. Um diatodos vai envelhecer e vai morrer.
(Anténio, Sobre osidosos, (escrita), 7° E)

Eu posso morrer mais depressa, que € o que eu ndo quero. (Marcos, Sobre os
idosos, (escrita), 7° E)

A coisaruim em ser velho € que agente ndo vai ter maisnossos pais. (Clara, Sobre
osidosos, (escrita), 7° E)

Morrer, porque a guns vel hinhos tém medo de morrer. Eles pegam doencas e po-
dem morrer. (Uriel, Sobre osidosos, (escrita), 7° E)

Essa posi¢éo mais negativaem relacéo avel hice, que tende aenfocar mais
as perdas (do corpo, da beleza, da vida, do status social, do trabalho, da sal-
de...) do que outros atributos, também foi resposta de outras pesquisasrealiza-
das com criancas em ambito internacional (Davison et a., 1995; Page et al.,
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1981; Rosenwasser et a., 1983; Seefeldt; Keawkungwal, 1986). Por meio de
seus relatos, as criancas permitem-nos conhecer ndo apenas os mundos da
inféncia, mas aquilo que envolve toda a sociedade global mente considerada,
mostrando-nos, neste caso, como o idoso é constituido por diferentes discur-
sos em circulagdo. Num tempo em que alongevidade esta posta e que cadavez
mai s buscamos o elixir daeternajuventude, pergunto-me se real mente estamos
preparados para envelhecer e preocupo-me com o didlogo e as trocas entre
geracOes, visto que ainda somos interpelados por discursos que sdo pouco
solidéarios e generosos com esse outro, o velho.

Recebido em maio de 2008 e aprovado em outubro de 2008.

Notas

1 Entendidaaqui como umaformade atribuir sentido, de conhecer. Difere-se daconcep-
caofilosoficacléssica, queavé como umacopiafiel darealidade, ou de qualquer outra
conotagdo que a veicule como mentalista e associada a uma suposta interioridade
psicoldgica(Silva, 2004). A representacdo esta rel acionada— seja elaum texto, uma
gravura, umfilme, um traco, umafotografia, umapaavra—a“face material, visivel [€]
palpavel do conhecimento” (Silva, 1999, p.32).

2 Em apenas 100 anos aexpectativadevidabrasileirapassou de 33 anos e 7 meses, em 1900,
para 68,5 em 2000. A previsdo, para 0s nascidos em 2025, serd de 72 anos de idade
(Freitas, 2004). Hoje, devido a essas mudangas populacionais, o Brasil ocupao 6° lugar
no ranking dos paises (com popul ag&o total acimade 100 milhdes) com o maior niUmero
de pessoasacimade 60 anosdeidade (14,1 milhdes em 2002), devendo passar, em 2025,
a52posi¢do, quando apopul agdo deidosos chegaraa 33,4 milhdes. Em ambito mundial,
teremos aproximadamente 1,2 bilh&o de pessoas idosas. (OMSS, 2005).

3Aindaque hojetenhamosaterceirae aquartaidade, sendo esta Ultima para denominar
osidosos com pouca ou nenhumaautonomia, todos estéo inseridos dentro da catego-
ria“velhice”.

4 Os nomes das criangas aqui utilizados sao ficticios. Paraamelhor compreensdo dos
fragmentos sel ecionados indico, logo apds seus nomes, a atividade correspondente,
se o fragmento fazia parte da fala ou da escrita, e 0 respectivo encontro.

5 Para este artigo selecionel apenas uma parte dos dados obtidos, referentes ao corpo-
velho. Ascriangas aindafalam sobre aposentadoria, trabal ho e suporte familiar entre
avos e netos.

6 S0 universais, mas ndo ocorrem em todas as pessoas na mesma época ou com a
mesmaintensidade.

7 Espagos educacionais que abarcam uma variedade de éreas sociais — tais como a
televisdo, shopping centers, livros, cinemas, brinquedos, esportes... —incluindo, mas
ndo se limitando ao espaco escolar (Steinberg; Kincheloe, 2001).

8 Grifo retirado das falas das criancas.
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9 Segundo Caldas (2006), com o aumento da atividade catabdlica e a diminui¢do da
atividade metabdlica apds o periodo de maturagéo sexual (por volta dos 40 anos), o
Nnosso organismo tende a sofrer maiores dificul dades paradigerir alimentosricosem
acucaresou gorduras.

10 Expressdo utilizada por umadas criangas para se referir ao corpo-velho.
11 Falade Julia, na atividade Pode ou n&o pode?, (fala), 5° E.
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Sotire a Relacao Entre
Saberes e Praticas
e GOMORalS; notas
=5 para a ivestigacao
empitica do fracasso em

aulas de educacao fisica’

Fabio M achado Pinto
AlexandreFernandez Vaz

RESUMO - Sobre a Relagdo Entre Saberes e Praticas Corporais. notas para a
investigacdo empirica do fracasso em aulas de educacéo fisica. Abordamos a
problemética da relagdo entre saber e préticas corporais, procurando localizé-la no
transito entre aguel es que ensinam e aprendem nas aul as de Educacéo Fisica. Conside-
ramos um conjunto de crengas e mal -estares das aul as de Educag&o Fisica, nasquaiso
fracasso aparece como protagonista. | sso nos conduz a perguntar o que limitao apren-
dizado dos alunos, desde questdes técnicas até a busca de elementos objetivamente
subjetivos. Circunscrevemos trés registros darelagdo ensino-aprendizagem: saber/fa-
zer, saber-sobre-o-saber/fazer (secundarizagdo), contextualizacéo histérica e cultural
da prética corporal. Salientamos a importancia do estudo de situac@es concretas que
evidenciem as diferentes relagdes que os al unos estabel ecem com a escol a e os saberes.

Palavras chaves: Préticas corporais. Saberes. Educacéo fisica. Fracasso escolar.
Ensino e aprendizagem.

ABSTRACT - On Relationship Between Knowledge and Corporal Practices:
notes on empirical research about insuccess in physical education classes. We
approached the issue of the relation between knowledge and body practices, trying to
place it in the dynamic of teachers and school students of Physical Education. We
considered faiths and indispositions, in which insuccess appears as protagonist. It
indicates a question about the limits of learning, from technical issuesto the search of
objective subjective elements. We bounded three levels of relation between teaching
and learning: knowing/doing, know-about-knowing/doing (secundarisation), historical
and cultural context and body practices. We pointed out the importance of studying
concrete situations that focus different relations established by students with the
school and knowledge.

Keywords: Body Practices. Knowledge. School failure. Physical education.
Teaching learning.
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Problemase Crencas Sobre o Ensino da Educacdo Fisicana
Escola: a questao do fracasso dasaulas

O convivio com estudantes de um curso de licenciaturaem Educagao Fisi-
ca, especialmente quando eles cumprem o estagio supervisionado na escola,
constantemente coloca-nos problemas e inquietagdes no que se refere & ques-
t&o da aprendizagem nas aulas de Educagéo Fisica. Um sentimento de desori-
entacdo geral e de decepcdo em relagdo ao trabalho pedagdgico desenvolvido
nas escolas mostram-se constantemente presente. Os alunos desassossegam-
se com o que seriaum bom ou um mau andamento das aulas, as possibilidades
metodol égicas, a delimitagdo dos saberes especificos da Educagéo Fisica, 0s
objetivos e formas de avaliacdo, o lugar social da Educagdo Fisicanaescola, 0
gue determinaria o fracasso e 0 sucesso nesse espaco diferenciado, mas tam-
bém semelhante, as demais disciplinas escolares'.

Os estudantes preocupam-se sobremaneira com 0 sucesso ou fracasso de
suasintervencdes pedagdgicas, ainda que frequentemente tenham critérios pou-
co precisos ediferenciados paraavali&|os. Talvez precisassemos col ocar fracas-
S0 entre aspas, uma vez que, Se a Sensacao muitas vezes persiste, € porque a
prépriaideiade sucesso selimitaadinamicado cumprimento do plano de aula—
sgjaldcomoisso acontega— ou aconstatacdo de que os alunos gostaram daaula.
N&o desprezemos a importancia do gosto como categoria a ser considerada na
Educagdo - e na Educaco Fisicaem particular, tal como argumenta (Lovisolo,
1997). Consideremos, no entanto, que uma vez absolutizado como critério de
sucesso, como acontece com frequéncia, ele ndo of erece adimensdo daquilo que
aparece como gozo imediato, pode estar relacionado a produgéo de necessida-
des mediadas por interesses socia mente negativos, como as préticas de precon-
ceito ou os esquemas daindlstria cultural.

Pensando sobre suas aulas e naguel as que ja observaram no periodo ante-
rior adocéncia propriamente dita, quando ainda estéo sefamiliarizando com a
turmacom aqual trabalhardo, os estagirios destacam todo um elenco de pos-
siveis razdes para o fracasso das aulas de Educacéo Fisica. Para aquelas que
nao dado certo: a pouca participagdo ou a exclusdo dos alunos, o desinteresse
ou aresisténcia as atividades propostas, 0 mau comportamento, as situagdes
de violéncia. Contudo, € menos frequente a preocupagédo com as dificuldades
de aprendizagem de saberes que fossem especificos da Educacéo Fisica e por
gue isso ocorreria, 0 que remete a pouca importancia atribuida a eles na disci-
plinaque, além de tudo, ndo reprova, ando ser, e nem sempre, por frequéncia
insuficiente.

A exclusdo ou aautoexclusao de alunos é um problemabastante frequente,
assim como as situagdes em que estes se engajam apenas parcialmente as aulas
de Educacéo Fisica. Estes casos revelariam falta de interesse, o que supfe a
discussdo sobre estratégias de ensino mais atraentes e que fossem capazes de
contribuir para evitar a exclusdo e promover ainclusdo?. As solucfes passam
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pelaproposicao de aulas mais [ Gdicas e prazerosas, que dispensassem os rigo-
res datécnicae aénfase naperformance. Coloca-se ai também umatradicional
guestdo de género em suarelacdo com o esporte, praticafrequentemente sexis-
ta, de forma que as meninas ndo participariam dos jogos de meninos, porque
ndo apresentariam a mesma performance, sendo que tampouco 0s meninos
tomariam parte dos jogos femininos, fazendo predominar o preconceito e a
hierarquia que se baseianamasculinidade/virilidade®.

Atualiza-se também catidianamente acrenca de que a Educacéo Fisica, por
tematizar o corpo, deve ser o espaco daludicidade, do prazer, dacriatividade e
da afetividade, como se essas questdes, e a problematica e a sistemética falta
delas, fossem especificas de uma Unicadisciplina, o que obrigariaareconhecer
gue outros espacos pedagdgicos podem ser desagradéveis, fatigantes, pou-
cos criativos e de ndo-afetividade.

O problema do fracasso ou do sucesso também aparece relacionado as
questdes af etivas entre cada aluno e seus colegas e professores. Ndo respeitar
a autoridade, baguncar, agredir os colegas e 0s mestres sdo comportamentos
que identificariam o mau aluno. Embora os discursos dos estudantes mais
raramente apontem solugdes extremadas, s80 aceitas aquelas que v&o do con-
trole edo rigor punitivos, (como proibir de participar do jogo, detomar égua, de
ir ao banheiro, todos castigos sobre o corpo) a exclusdo da aula e da escola.

Constantemente os estagi ari os reproduzem umaideiacristalizadano interi-
or do campo pedagégico da Educacdo Fisica, a de que os alunos da escola
cultivam uma grande admiragdo pel os professores destadisciplina. Afinal, séo
0S mais presentes no patio da escola e, simpaticos, dialogam com os alunos e
empregam um linguajar mais proximo dagquel e dajuventude. Dizem também que
0 movimento corporal nas aulas de Educagéo Fisica € permitido, enquanto nos
outros espagos ele seria controlado, vigiado e reprimido. Cultiva-se ai uma
outra crenca: a de que a Educagéo Fisicaé o lugar para os alunos se soltarem,
compensando, pelo movimento corporal, aimobilidade e a fatiga provocadas
em outros espagos escolares.

Como estadito acima, dificilmente aproblematicado fracasso apresenta-se
relacionada ao aprendizado de contelidos, sejam eles quaisforem. Namaioria
dos casos, aprender um contelido € secundério, pois estar na aula, respeitar o
professor e 0s colegas, realizar as tarefas e participar do jogo, responderiam
aos critérios de sucesso. No maximo, e em alguns casos de forma claramente
menos importante, é observado o rendimento nas modalidades esportivas ou
jogos. Neste caso, 0 sucesso escolar é vinculado a aptidéo fisica e motora
alcancada em comparagdo aos colegas, e estariam em situacdo de fracasso
agueles que ndo se apresentam aptos nos esportes e brincadeiras. Valoriza-se
0 saber-fazer, ndo importando se este € oriundo das experiéncias extra-escola-
resou fruto da prépriadinamicadas aulas, fazendo com que se misturem idéias
gue véo do dom para o esporte até crengas de que o talento e as habilidades
para0sjogos e esportesrel acionam-se aumainfanciamaislivre, menosfecha-
daem casas ou em apartamentos.
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Em sintese, as andlisesimediatas dos estagiarios encontram quase sempre
um culpado: o aluno, por desinteresse, dificuldade de aprendizagem e de com-
portamento, por ndo possuir o dom ou a pré-disposi¢ao para determinadas
préticas corporais.

Complementarmente, acul paasvezesrecai sobreafamilia, porqueseriaela
desprovida de cultura suficiente para educar seus filhos. As analises, um pou-
co menos restritas, chegam as desigualdades sociais que se desdobram em
violéncia, e que se reproduzem nos alunos em formas singulares de desajuste.
Outros elementos rel aci onados aos processos de marginalizagdo permanecem,
no entanto, desconhecidos. Culpa-se também a escola por manter os alunos
confinados, iméveis, e ao professor por falta de plano de ensino e/ou de con-
trole deturma, procurando-se, incessantemente, encontrar umacausa, um vildo
ou um responsavel pelo problema.

Isso nos coloca a problemética de saber como poderiam ser pensadas es-
sas questdes de um angulo diferente e sob novos olhares, que levassem em
consideragcdo o contexto e as diferentes relacGes construidas entre os que
ensinam e agueles que aprendem nas aulas de Educacdo Fisica. Ou ainda, a
partir do estudo de situagBes concretas que evidenciem estas diferentes rela-
¢Oes que os alunos estabel ecem com a escola e 0s saberes escolares?, sobretu-
do as préticas corporais e, consequentemente, o efeito destas na experiéncia
escolar® de alunos em situag&o de sUCesso Ou insuCcesso.

Nas péginas que seguem, apresentaremos algumas cenas do fracasso na
aprendizagem em aul as de Educag&o Fisica, especial mente no que serefere as
justificativas que comumente professores e estudantes atribuem as experiénci-
as de ensino. Logo apos discutiremos a possi bilidade de estabel ecermos ou de
interpretarmos alguns saberes e préticas corporais® a serem considerados e
ensinados na Educacdo Fisica, para entdo localizarmos aideia de fracasso no
contexto da especificidade das rel agdes de ensino e de aprendizagem. Por fim,
arguimos pela necessidade de perscrutar as singularidades das experiéncias
infantis e juvenis com os saberes corporais e seus lugares nas aulas de Educa-
¢do Fisica. Esperamos que essas idéias, expostas como um pequeno roteiro
para a pesquisa dos saberes corporais em Educaco Fisica, possam fomentar o
necessario enfrentamento que o campo académico tem escamoteado e que a
prética pedagdgicando tem sido capaz de incorporar.

Cenasdo Fracasso em Educacéo Fisica Escolar

Talvez pareca que estamos diante de uma questdo secundéria, quando
discutimos o fracasso em Educacéo Fisica, pois para muitos pode ser absurdo
considerar a questéo, quando esta disciplina dificilmente reprova e ndo tem
peso para o concurso vestibular. Estanéo € umasituagéo exclusivado Brasil.
Segundo Rannou (1998), na Franca existe umacompreensdo de que aEducacéo
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Fisica permitiria aos alunos ter relacdes diferentes com os professores e se
enriquecer pessoal mente num contexto sem atribui¢&o de nota. Entretanto, nos
conselhos de classe, a presenca do professor de Educagdo Fisica é sempre
bem-vinda, pois geralmente este apresenta um ol har diferenciado sobre as cri-
ancas, ainda que isso pouco pese sobre as decisdes deste conselho.

Por outro lado, muitos pais, professores e alunos, compreendem que esta
disciplinapossui somente umafungdo compensatéria navidaescolar: espaco-
tempo do divertimento, do prazer, do se soltar. Uma resposta provisoria pode
ser que a problemética do fracasso ndo diz respeito a um segmento, alunos ou
professores, mas ao contexto mesmo da préti ca pedagégi caem Educacéo Fisi-
ca, tratando-se de umadificul dade de legitimagéo e de efetivacdo dadisciplina
como tal. Isso exige que observemos que é preciso expandir aquilo que se
consideralegitimo ser tratado como conhecimento ou saber, e como isso deve
ser feito em aulas de Educacao Fisica'.

Muitas vezes as aulas excluem aagao reflexivaf ou, quando dizem inclui-la,
pouco se sabe como isso aconteceria. E comum que as aulas sgjam predomi-
nantemente préticas. Refletir sobre um problema de um jogo é considerado
perda de tempo ou algo que estaria para além ou aquém da Educacao Fisica,
tarefa que deveriaficar a cargo de outras disciplinas, afinal, as criangas e 0s
jovensjase esforcariam muito em outros momentos, tratando-se, entéo, de nas
aulas de Educac®o Fisica, relaxar. E comum aresisténciados alunos aqual quer
tipo deintervalo parapensar, paraler ou paradebater algo, e alguns professores
parecem aceitar ereforcar, ou até mesmo fomentar estadindmica. Com isso parece
haver umatolerénciaafal énciada Educacéo Fisicacomo formacéo integral que
promoveria o enriquecimento cultural e critico sobre aspectos relacionados aos
jogos, aos esportes, as lutas, a salde, ao corpo etc. Predomina 0 movimento
incessante, em atividades esportivas, por vezes, ludicas, 0 gasto de energiae o
relaxamentointel ectual . Mas, nesse contexto €, paradoxa mente, quaseimpensavel
o fracasso em aulas de Educac@o Fisica. Basta 0 aduno estar na quadra e se
movimentar paraestar “ aprendendo” . Bastater umajustificativaqual quer, como
simular lesdes, dizer que tem provanamesmasemanacetc, que adispensaéquase
garantida. Como se pode fracassar num ambiente téo flexivel ?

Por outro lado, a Educag&o Fisica é uma disciplina obrigatériano sistema
educacional, ministrada por um professor com formagao especifica, dispde de
umaestrutura privilegiada na escola, e que deve apresentar plangjamento arti-
culado com o projeto pedagdgico dainstitui¢do. Mais do queisso, existe uma
legislagdo nacional que prevé Parémetros Curriculares Nacionais parao ensino
da Educagéo Fisica em todos os niveis de escolarizagdo, segundo a qual ha
uma série de objetivos relacionados ao ensino nas séries iniciais, entre eles
“[...] conhecer, valorizar, respeitar e desfrutar da pluralidade de manifestacdes
daculturacorporal do Brasil e do mundo, percebendo-as como recurso valioso
paraaintegracéo entre pessoas e entre diferentes grupos sociais’ (Brasil, 1997,
p. 43). Estamos diante de outraexigéncia: Fracassar em Educacdo Fisica, neste
caso, seria fracassar na apropriac@o desses saberes, importantes para uma
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formagdo que se pretendaintegral e emancipadora. Paraisso, exige-se maisdo
gue estar na aula, mas estar/ser na aula estabelecendo uma relagdo com os
saberes e praticas corporais, realizando 0s processos que permitem asuaapro-
priagdo, mas, impreterivelmente, construindo estes saberes como parte de seu
saber-de-ser®. Ou sgja, que estes ndo se limitem a simples vivéncias, mas que
transcendam este movimento no sentido da apropriagéo que leve a construcao
de umaidentidade e a constituicéo do sujeito.

TrésRegistrosParaaAtribuicdo e o Reconhecimento de
SentidosnasAulasde Educacao Fisica: paraadiscussao de
saberescorporais

Como melhor entender esses processos? Defato, aapropriacéo de saberes
eas praticas corporais podem ser compreendidas em um esquemadetrésregis-
tros: aquele do saber/fazer que chamamos, inspirados no conceito de técnicas
corporaist®, de préaticas corporais, quando 0s movimentos se configuram numa
prética socialmente reconhecida por um conjunto de técnicas, estratégias e
saberes; 0 do saber-sobre-0-saber/fazer, ou ainda, aguele que coloca no plano
reflexivo adescri¢do e andlise daagdo ou atividade realizada, também chamado
de processos de secundarizacdo; e aindaacontextualizacgdo historicae cultural
dapréticacorpora. Como ensinam (Bautier; Goigoux, 2004), etambém (Bautier;
Rochex, 1998), o sucesso da aprendizagem esta relacionado a capacidade do
aluno de fazer circular os saberes e as atividades de um momento e de um
objeto escolar ao outro. O mundo dos objetos escolares € um horizonte a
interrogar e sobre o0s quais se pode (e se deve) exercer atividades de pensa-
mento e trabal hos especificos. A atitude de secundarizagdo € um exercicio per-
manente de reflexé@o e de compreensdo do qué e como se faz na escola. Este
terceiro registro implica umareflexao critica sobre as préticas corporais, algo
gue possa permitir ao aluno localizar-se perante elas, vindo a saber o que
significam paraas diferentes sociedades, grupos, parasi mesmo como localiza-
do numahistériae portador de umamemoria.

E certo que o aluno ndo precisa deste terceiro registro para apropriar-se
das préticas corporais, ou ainda para aprender ajogar futebol ou capoeira. Os
exemplos de Zidane e Ronal dinho no futebol, ou dos mestres de capoeira bra-
sileiros, sdo suficientes para que a maioria dos alunos se mobilize a aprender.
Pretender driblar efazer golscomo Zidane, ou querer ter acoragem e atécnica
de Mestre Bimba podem ser os mabiles necessarios paralevar um aluno auma
situacéo de aprendizagem. Langéa-lo emtal situagédo ndo significa, no entanto, a
consecucao da aprendizagem ampla, assim como aprender ajogar ndo €, sendo,
um aspecto da aprendizagem do conteddo.

O primeiro registro trata deste tipo de aprendizagem. O corpo concreto é
relacéo, sendo 0 movimento dotado de cédigos que |he permitem se comunicar
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com o mundo utilizando estes recursos disponiveis. N&o podemos dizer que
n&o existe reflexdo nestas agdes, mas elas ocorrem no &mbito da espontanei da-
de e, portanto, sdo respostas vivas ao meio e que ndo se reduzem ao corpo-
para-outro. Estas respostas dependem tanto do repertério que o aluno
disponibiliza, quanto das condigdes materiais colocadas a sua disposicéo, e
ainda da elaboracéo subjetiva que faz delas. 1sso significa dizer que um gesto
ndo é um simples deslocamento de um corpo no tempo e no espago, mas uma
acdo que resgatatodo um passado de experiéncias de aprendizagem, como um
futuro que abre um mundo de possibilidades. Ambos estéo rel acionados tanto
a sucessos quanto a frustragdes.

O registro de aprendizagem chamado secundarizagdo trata de uma ativida-
dereflexivaque colocaaagéo ou aatividade realizada como objeto. Estacons-
ciénciareflexivasobre aacdo realizadacoloca o corpo em movimento deforma
abstrata, trata-se de uma apropriacéo sobre 0 que ocorreu. 1sso acontece, por
exemplo, quando o professor apresenta um video sobre o futebol ou capoeira,
quando demonstra um movimento corporal aos alunos, ou ainda solicitaaum
aluno habilidoso parafazé-lo. E preciso que os alunos se engajem naatividade
efacam umaapropriagao reflexivasobre o que eles propriosrealizam, ou sobre
0 que viria a ser realizado por outros. Mediada pelo professor, esta atividade
reflexivapode auxiliar a desenvolver um processo de redescricéo e analise da
acdo ou da atividade, semelhante aguela que as criangas estao acostumadas a
presenciar com os adultos, apos assistirem jogos na TV ou no estadio. Obser-
ve-se que 0s comentdrios sdo inevitéveis, adescri¢do dos melhoreslances, das
jogadas violentas, dos dribles e dos gols. Contudo, é importante destacar que
esta questdo so pode ser colocada a partir da nogéo de mobilizag&o. E o que
mobiliza a crianga a trabalhar na escola € algo enraizado na sua histéria e,
consequentemente, Nnos grupos a que pertence. Para Charlot, Bautier e Rochex
(1992), aquestéo do sentido é singular, sendo assim irredutivel aestruturadas
relacBes de classe, mesmo portando amarcadestasrel agcbes sociais. Naescola,
0s alunos podem ter acesso a cenas por €les protagonizadas, o que pode tornar
aatividade ndo apenas maisinteressante, mastambém maisinstrutiva. Trata-se
mesmo de experimentar, localizar, refletir, elaborar ereelaborar o sentido queas
préticas adquirem navida de cada aluno.

O terceiro registro € também um processo de secundarizag&o, pois colocao
aluno frente a aspectos relacionados as préticas corporais. Contudo, sdo aspec-
tos que se fixam no significado adquirido ao longo da histéria, paraum ou mais
grupos societarios. Trata-se ainda de evidenciar a natureza histérica e socia de
toda e de qualquer prética, bem como as possibilidades de reconstrugéo desses
significados. E fato que aprender a histéria social e cultural de um conjunto de
préticas corporais ndo supde ou ndo garante que os alunos aprenderam ou apren-
der&p astécnicas exigidas a suaboa execugdo, parte muito importante do apren-
dizado. Contudo, a mobilizac&o deste aluno serd outra, pois o significado da
préticapoderaser vinculado asuahistéria, aaspectosdasuacultura. Ou sgja, um
auno que conhece ahistériasocio-cultural deumamodalidade atribuiraaelaum
sentido diferenciado em rel acéo aquel es que aprendem apenas mimetizando ido-
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los. Além disso, como ja foi destacado, aprender uma prética corporal ndo é o
Mesmo que incorporar aexecucdo de suas técnicas.

Este saber sobre as préticas corporais, sua histéria cultural e social —
gue pode e deve ser acrescido daqueles referentes a biomecanica, afisiologia,
entre outros — pode também compor o que sdo chamados de saberes corporais.
Mas, o que nos autorizaadizer que estes saberes sdo diferentes dos da Geome-
tria ou da Biologia, ou ainda de outras disciplinas escolares? Quais sdo as
especificidades destes saberes que 0s tornam corporais? As questdes coloca-
das exigiriam que fizéssemos um tipo dereflexdo e de andlise que estaalém das
possibilidades deste trabalho. O que é certo é que o futebol, acapoeirae outras
préticas corporais sdo, damesmaforma, cultural e historicamente desenvolvi-
das. O aprendizado destas préticas, passado de geracéo em geracdo, autoriza-
nos a concebé-las como um saber, talvez um saber incorporado™. Um saber
diferente daquel es da M atemética, mas que possui igual mente umafungéo nas
histérias singulares dos alunos, nas normas e nos valores que regem as rela-
¢oes de género, de classe, étnicas e raciais, geracionais, entre outras. Se exis-
tem diferencas entre ostrésregistros, um ndo se reduz ao outro, mas, permane-
cem os trés interligados.

Vale lembrar, no entanto, que arelagdo com a Educacdo Fisica é sempre
distinta daquela com os saberes e com as préticas corporais'?, em geral, e que,
assim sendo, cada saber ensinado, cada atividade realizada, vai ter amarcade
uma experiéncia singular. Talvez, entdo, ndo possamos falar de fracasso em
Educacéo Fisica, masdele narelagdo com determinado saber corporal. Portan-
to, quando falamos de fracasso em Educag&o Fisica, estamos nos referindo, ao
considerar as contribuig¢des de Charlot (1997), aa unos em situacdo de fracasso
ou sucesso no aprendizado dos diferentes saberes e das préticas corporais.

SobreaNogdo deAluno em Situagdo de Fracasso ou de
Sucesso na Relagéo com Saberese Praticas Corporais

Retomemos as diferentes interpretagdes sobre quem seriam os maus alu-
nos em Educagdo Fisica: os que se excluem das atividades ou que mesmo
estando presentes, delas ndo participam; os que ndo se relacionam “bem” com
o0s colegas ou com os professores; aquel es que apresentam péssimo desempe-
nho nas atividades ou 0s que resistem a aprender, pois pensam ja saber tudo.

Consideremos, primeiramente, a participacdo. E evidente que para apren-
der, uma condic¢ao de possibilidade é que o aluno esteja presente e, de alguma
forma, tome parte efetivamente da aula. Contudo, a excluséo de alunos nas
aulas de Educacao Fisicaéumavariavel bastante frequente. Namaior parte dos
casos pelaconsideragdo de defi ciénciano aspecto motor, fisico, comportamental,
ja que sdo os proprios colegas e professores que acabam construindo formas
mai s ou menos explicitas de exclusdo dos“ menos aptos” as préticas esportivas
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e jogos. N&o participando da aula, estes alunos assumem um néo-lugar de
expectador. No extremo, passam €l es mesmos a auto-exclusao, incorporando o
ndo saber jogar ou ser incapaz de aprender ajogar, algo ainda mais frequente
entre as meninas e as mogas. Assumem ainda, por vezes, o saber-de-ser de
alguém que nédo gosta de préticas corporais — principal mente as esportivas— e
quedificilmenteirdaprendé-las. Estes alunos perdem o interesse pel os contell-
dos daEducacéo Fisica. N&o identificam neles algo importante parasuaforma-
¢80, conseguentemente, ndo se sentem mobilizados a se engajar em determina-
das atividades.

Diante disso, vé-se a necessidade de o professor inverter estaldgicaou pelo
menos com elarivalizar, criando um ambiente onde todos possam ser val orizados
nas suas diferentes qualidades, agregando mais elementos do que apenas 0
desempenho motor. Reconhecer 0 aluno, saber quais sdo os mabiles que permi-
tem entrar numarelagdo de Sucesso com as préticas e com 0s saberes corporais,
passaaser fundamental parao professor que procuramediar processos de apren-
dizagem bem sucedidos, mesmo que sgjamintelectuais. Paraisso, € fundamental
criar estratégias de inclusdo dos alunos que tém mais dificuldades quando a
| 6gica esportiva se coloca na Educagéo Fisica escolar —com toda sua énfase em
hierarquizar, selecionar e enaltecer os que tém melhor desempenho atlético. Se
outras dimensdes dos saberes corporais ndo forem consideradas, entéo néo
temos como sair dessa situacao. Enquanto preval ecerem alégicae aestruturado
desempenho motor, ndo hainclusdo possivel.

Parece evidente que paraaprender, o al uno precisade um ambiente receptivo
e agradavel. Assim, outro vetor de exclusdo das aulas, relacionado ao anterior,
pode ser 0 daviolénciaque cresce no contexto escolar'. E naEducacéo Fisicaou
no recreio, quando os corpos infantis e juvenis entram em contato sob um con-
trolemaisfrouxo, que podem aparecer com maisfrequénciaasdiversas manifes-
tacOes de violéncia. Estas relagbes autoritarias entre mais e menos fortes,
reproduzidas nas tramas de criangas e jovens, frequentemente no contexto em
que Adorno (1971) e Arendt (1992), de diferentes pontos de vista, destacaram
como tiraniado coletivismo, podem estar rel acionadas com afal énciado projeto
dedemocratizar os saberes. | sso levaalguns a se fazerem reconhecer por compe-
téncias outras que Ndo o ter “sucesso” na escola, mimetizando de algumaforma
0 que acontece também fora dela, onde os marginalizados tém cada vez mais
encontrado solugdes violentas para se impor frente as desigua dades sociais ou
simplesmente a concorrénciapelo poder.

A escolatem limites porque € parte ativa da construgdo histérica de uma
sociedade desigual, autoritaria e discriminatéria, algo que se revelaem paises
t&o distintos como Frangae Brasil (Moignard, 2008). Mas, como principio, ela
ndo pode esquecer uma de suas funcdes bésicas, ade contribuir paraareducdo
das desigualdades. Diante disso, a escola precisa pensar estratégias para en-
frentar sem medo o tema da violéncia, assumindo suas responsabilidades e
contribuindo parapensar umasoci edade menos violenta, mas, também, menos
desigual.
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A complexidade do fendmeno exige uma atencdo especial as condigdes
objetivas como subjetivas dos alunos. O sucesso em Educacdo Fisica esta
relacionado com a participacéo nas aulas. Entretanto ndo basta estar presente,
€ preciso trabalho efetivo paraaprender. Estar presente e engajado nas ativida-
des de aprendizagem é uma tarefa do aluno e que exige do professor uma
atencéo particular sobre o sentido que aquele atribui as praticas e aos saberes
corporais, como também a suaaprendizagem. | dentificar os moébiles que permi-
tem a entrada na atividade e a efetivacdo da aprendizagem néo € uma tarefa
simples, porém imprescindivel as experiéncias de sucesso, como também para
diminuir as chances de fracasso em Educacéo Fisica.

Uma Questao Final, Para Seguir Debatendo

Na Educacéo Fisica, aprender as préaticas corporais e os cuidados com o
corpo &, sem duvida, tarefadas maisimportantes. Paraagqueles quejachegam a
escolacom um horizonte mais amplo de técnicas corporais, isso tem sido uma
tarefamenosdificil. Mas é preciso repensar este movimento elevar os que sdo
considerados “ndo aptos’ a aumentarem seu repertério corporal*. Observe-
mos que umadastarefasimportantes € ampliar areflexao sobre aculturacorpo-
ral segundo Soares et al. (1992) e suas mais diversas abordagens, educando os
alunos aidentificar, analisar, compreender, refletir e intervir sobre problemas
gue desdobram em desigual dades dentro e fora da escola, como avioléncia, a
discriminag&o, o preconceito, entre outros.

Contudo, ndo podemos esguecer que 0s casos de sucesso e de fracasso
resultam de relacBes singulares com os saberes e com as préticas corporais. O
sucesso desta relagcéo exige ndo so a presenca do aluno, como também certo
engajamento no ato de aprender. Diriamos, ainda, que para aprender é preciso
estar mobilizado, o que demandaum sentido aser atribuido aquele contetido de
aprendizagem. A relagéo com o saber é sempre umarelagéo de sentido, ou segja,
de um sujeito singular que projeta naquel e tanto as suas experiéncias anterio-
res como aquelas que virdo.*®

Assim, torna-se fundamental conhecer com profundidade a crianca e o
jovem em situacado de fracasso em Educacédo Fisica. Temos o habito de pergun-
tar aos professores e aos estudantes de Educagéo Fisica sobre o engajamento
dos alunos nas aulas. Sem dlvida, as representacdes dos alunos construidas
pelo professor tém uma funcéo, inclusive, nasimagens que os alunos constro-
em de si mesmos. Mas ndo podemos nos limitar auma visdo adultocéntricada
criancaou do jovem nacondicéo de aluno (Saydo, 2002). Paraisso, precisamos
conhecé-lostambém apartir delesmesmos. Parece ser fundamental perguntar
aelespor que ndo participam, ndo estudam, ndo prestam atencdo, ndo se exerci-
tam, ndo se mobilizam, enfim, por que ndo caminham nadirec&o do aprender. O
gue constitui barreira a este movimento e como eles tém elaborado suas res-
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postas frente a estas dificul dades? Devemos verificar também esses elementos
observando as aulas e 0s alunos, seus movimentos de engajamento concreto
nos processos de aprendizagem e nas rel acbes com os demai s col egas e profes-
sores.

Enfim, trata-se deinventariar processos que conduzem adiferentes dificul -
dades, verificando a forca da cultura e do socia sobre eles, mas, a0 mesmo
tempo, como eles elaboram asi mesmos diante desta cultura e do social. Dife-
rentes questdes colocadas aos distintos sujeitos, uma vez cruzadas, podem
gjudar-nos a esclarecer, por exemplo, se os alunos em situagdo de fracasso
estariam francamente fracassados ou em situactes de fracasso diferentes em
cada préticacorporal apresentada pelo professor. Qual aluno estariaem situa-
¢do de fracasso escolar? O que ndo sabe jogar, aquele que ndo joganaaula, 0
gue ndo aprende 0 jogo, o que tem problemas de rel acionamento, aquele que é
excluido, o que se exclui daaulaetc? Este fracasso teria caracteristicas especi-
ficas, diferentes de outras disciplinas, estariarel acionado de algumaformacom
o fracasso escolar em geral? Ou ainda, quais asrelagbes entre origem socia eas
situagdes de fracasso em Educacao Fisica?

Como vimos, 0 que estaem questao sdo asformas diferenciadas em relacéo
a0 saber nas aulas de Educacéo Fisica. Interessa-nos mostrar aimportanciade
desvelar a constituicdo e o desenvolvimento dessas formas de relacdo que
conduzem a situagBes de fracasso nas aulas. Dizer que os alunos estéo em
situac8o de fracasso conduz a perguntar por que eles ndo aprendem, o que
limita esses aprendizados, desde questdes técnicas até a busca de elementos
objetivamente subjetivos. Sem boas perguntas — e suas correspondentes ten-
tativas de resposta — ndo teremos chances de superar as enormes dificuldades
gue se nos apresentam.

Recebido em junho de 2008 e aprovado em setembro de 2008.

Notas

* O texto é resultado parcial do projeto Teoria Critica, Racionalidades e Educagéo |1,
financiado pelo CNPg (Auxilios pesquisa, bolsas de produtividade em pesquisa,
apoio técnico, doutorado, mestrado einiciagdo cientifica).

1 As pesquisas de Combaz (1992) mostram que o contexto do sucesso em Educagéo
Fisica na Franga é de mesma natureza que o observado habitualmente nas demais
disciplinas.

2 Therme (1995, p. 44), ao centrar suaandlise sobre o corpo, suas préticas e 0 ensino,
chama aten¢éo para a necessidade de prudéncia na utilizagdo de conceitos como
integracdo, inclusdo ou exclusdo. Estes conceitos sdo, muitas vezes, veiculos dos
saberes dominantes, carregados de sentidos que mais acobertam que revelam. O
mesmo autor nos of erece umaimportante reflexdo sobre o fracasso escolar, aexclusdo
e a prética esportiva.
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3 Questdo muito bem abordada por Bourdieu (1998) onde encontramos uma descri¢éo
detal hada dos mecanismos que revelam areproducdo da dominagédo masculinapelas
principaisinstituicoes, entre elas a escolar.

4 Referimo-nos especialmente aos trabalhos de Bautier, Charlot e Rochex (1992) e
Lahire (1995). 5 O conceito dedisciplinaque nosreferimos aqui € aquele desenvolvi-
do por Foucault (1975, p. 125-152), segundo o qual adisciplinaéaanatomiapolitica
do detalhe.

5 Dois estudos conduzidos por Dubet (1994) e Rochex (1995) nos ajudam melhor
compreender o conceito de experiénciaescolar relacionado a probleméticado sucesso
efracasso escolar naFranca.

6 Uma reflexdo se faz necessaria na distingdo dos trés adjetivos (saberes, préticas e
técnicas) utilizados juntos com adimensdo “ corporal”. Que ndo se trata de conceber
umadualidade entre o que € corporal ou ndo corporal quando sefalado humano e seu
corpo, entretanto concebemos como estratégiaademarcacdo do corpo, e do corpo em
movimento, como um recorte a ser refletido independentemente paramelhor perce-
ber suas interdependéncias entre o corpo que somos (Concreto) e o corpo que temos
(abstrato), ou ainda o corpo que nos sabemos sendo na presencga dos outros (concre-
to/abstrato). Paraumareflexao em detal he sobre estas trés dimensdes ontol dgicas do
corpo ver Sartre (1943, p. 353-413)

7 Umaimportante indicaggo nestadiregéo € o trabalho de Tabordade Oliveira (2003) e
sua proposicdo de que a corporalidade possa ser um conceito suficientemente
abrangente para abarcar as experiéncias corporaisaserem tratadas, de formaextensa,
como temas das aul as de Educagéo Fisica.

8 Trebels (2003) destaca trés dimensdes do movimento humano que deveriam ser
igualmente consideradas, sentir, pensar, agir, com claro predominio, natradi¢do da
Educacéo Fisica, paraultima.

9 Revisitando a antropologia filosofica sartreana (principalmente os textos: “La
Transcendence de I'Ego” et “L’Etre et le Néant”, 1937 e 1943 respectivamente)
observamos que o saber precisa ser considerado desde o ponto de vista ontol 6gico
guando pretendemos diferenciar avivénciade situacdes onde o saber esté colocado,
mas passaamargem de qual quer reflex&o, ou ainda, daexperiénciaconcretade situa-
¢Oes onde o saber é experimentado para além dareflexao e, como parte constituinte
do ser que se sabe sendo nestarelagdo. O homem como ser-no-mundo, que se desen-
volve e se constréi a medida que se tece com 0s outros, as coisas e o tempo, se sabe-
de-sendo a partir das suas agOes concretas neste mundo, do qual ele é também mais
um elemento. Este saber-de-ser seinscreve lentamente a partir deinimeras relagdes
gue circunscrevem tanto o antropol égico como o sociol égico constituido e, pelo qual,
os diferentes grupos e sujeitos seinter-rel acionam. Para Sartre (1943, p. 258), “Enun
mot, par un renversement radical delaposition idéaliste, la connaissance se résorbe
dans |’ étre: elle n’est ni un attribut, ni une fonction, ni un accident de |’ étre; maisil
n'y aquedel’ étre.”

10 Segundo Mauss (2003), em comunicagado apresentada a Sociedade de Psicologiaem
1934, técnicas corporais podem ser compreendidas como as maneiras pelas quais 0s
homens, em cada sociedade e conformando umatradi¢&o, sabem tormar o se corpo e
ele servir-se.. O estudo da técnica corporal é o estudo do “ato”, ou de “montagens
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fisico-psiquico-sociol 6gicas de sériesde atos.” Estes atos s&o mais ou menos habitu-
aiseantigos navidado individuo e na historiada sua sociedade. Consideraaindaque
podem ser montadas mais facilmente pelos individuos porque s8o montadas pela
autoridade social e paraela.” Quer dizer, tém como principio o exemplo e aordem,
sendo acriagdo ou invengdo umaconsequiénciararaque resulta daeducagéo comanda-
da e do convivio. (2003, p. 401-424)

11 A incorporac&o da dominac&o masculinanaformade habitus parece ser um exemplo
interessante do que entendemos por incorporagdo no dominio dos saberes escolares.
Para Bourdieu (1998, p. 47) “A violéncia simbdlica se institui por intermédio de
adesdo que o dominado ndo pode deixar de conceder ao dominante (e, portanto, a
dominagéo) quando ele ndo dispde, para pensé-la e para se pensar, ou melhor, para
pensar suarelacdo com ele, mais que de instrumentos de conhecimentos que ambos
tem em comum e que, ndo sendo mais que aformaincorporadadarelagdo de domina-
¢ao, fazem estarelagdo ser vistacomo natural.”

12 As préticas corporais podem ser atividades esportivas, recreativas, artisticas, de
lazer, laborais, ludicas, cotidianas, que exigem o dominio técnico de determinadas
formas do movimentar-se.

13 Segundo vérios estudos sistematizados por Ireland (2007), avioléncianaescolaéum
dos piores problemas na opini&o de alunos de quarta série em todo o Brasil.

14 Conforme sugere Dubet (2004) € preciso desenvolver a igualdade distributiva de
chances, isto é, garantir a equidade da oferta escolar, por vezes garantindo mais aos
menos favorecidos, tentando diminuir os efeitos mais brutai s da pura competicéo.

15 Paraquestdo da singularidade, do sentido e da mobilizagcdo, assim como aquelado
saber, consultar Bautier, Charlot e Rochex (1992) e Charlot (1997).
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RESUMO - Curriculo, desegjo e experiéncia. Mesmo sendo um espago disciplinar e
classificador, por exceléncia, muitas coisas podem acontecer em um curriculo, porque
se trata de um artefato com muitas possibilidades de didlogos com avida. Este artigo
explorao conceito de desejo del euze-guattariano parapensar o curricul o-desejo. Opera
com exempl os de vivéncias de préticas de reagrupamentos da escolae com cenas de um
filme paraexplorar possibilidades e dificul dades do desegjar no curriculo. O argumento
desenvolvido é o de que ndo ha um método para fazer desgjar em um curriculo, mas €
possivel construir nos curricul os encontros convenientes parafazer crescer a poténcia
davida. Paraisso é necessério saber dapoténciae dadificuldade do desgjo no curriculo
e divulgar nesse territério uma multiplicidade de textos que talvez alguém consiga
estabelecer um encontro e, entdo, fazer agenciamentos, expandir territorio, desgjar e
produzir experiéncia.

Palavras-chave: Curriculo. Desgjo. Experiéncia.

ABSTRACT - Curriculum, desire and experience. Even being a discipline and
classifier space, par excellence, many things can happen in a curriculum because it is
about adevicewith many possihilitiesof life dialogues. Thisarticle exploresthe concept
of deleuze-guattariano desireto think the curriculum-desire. It operates with examples
of regroupings experiences at school and with film scenes to explore possibilities and
difficultiesof desiring in the curriculum. The devel oped argument isthat it doesn’t have
amethod to maketo desirein acurriculum, but is possibleto construct in the curriculums
convenient meetings that make the life’'s potency increase. For that it is necessary to
know the potency and the difficulty of the desirein the curriculum and divulge in this
territory a multiplicity of texts that somebody perhaps establish a meeting and, then,
make agencies, expand territory, desire and produce experience.

Keywords: Curriculum. Desire. Experience.
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Curriculo, desgjo eexperiéncia

Um curriculo é um composto heterogéneo, constituido por matériasdispares
e de naturezas distintas; por saberes diversos e com capacidades variadas; por
sentidos maltiplos e com indmeras possibilidades. Um curriculo esta sempre
cheio de ordenamentos, de linhas fixas, de corpos organizados, de identidades
majoritarias. Porém um curricul o, também, estéd sempre cheio de possibilidades
de rompimento das linhas do ser; de contagios que podem nascer e se mover
por caminhos insuspeitados; de construgdo de modos de vida que podem se
desenvolver de formas particulares. Um curriculo € um artefato com muitas
possibilidades de did ogos com avida; com diversas possibilidades de modos
de vida, de povos e de seus desgjos. E um artefato com um mundo a explorar.
Afinal, mesmo sendo um espaco disciplinar, por exceléncia, muitas coisas po-
dem acontecer em um curriculo.

Dar-se conta de que tudo pode caber em um curriculo € uma maravilha,
mas também é umadificuldade. Criar ndo éféacil; romper comojaconhecido é
muito dificil, e referéncias sdo necessérias em um curriculo. Contudo, sem
rupturas, € impossivel explorar novos encontros positivos com nossas for-
¢as vitais. Quando vou a uma escola, observo os curriculos, investigo os
reagrupamentos escolares, converso com as criangas que estdo nesses
reagrupamentos e com aguelas que ndo estdo, pergunto as criancas sobre
suas percepgdes da escola e sobre 0 seu aprender e converso com as profes-
soras sobre o curriculo, sobre a sua prética e sobre o aprender das criangas,
tenho feito permanentemente algumas perguntas para exercicio de pensa-
mento que quero aqui explorar, asaber: pode um curriculo produzir o desejo?
O desgjo destruiriao curriculo? Ou o curriculo, com tanta organizacéo, clas-
sificacdo e interpretagdo, destréi o desejo?

Essas perguntas sdo feitas porque a investigagcdo dos curriculos dos
“reagrupamentosnaescola’ érealizadaao mesmo tempo emqueleio“afilosofia
para profanos®”, sou contagiada por suas potencialidades e penso um curriculo
com base em alguns de seus conceitos. Fico, entdo, agitada com uma sensacéo
primeiraque fago aqui objeto de minhaexploragéo. Trata-se da sensacéo de que
o desgjo éalgo muito dificil de ser produzido em um curriculo. E isso o quesinto
a0 ouvir Helen, crianca de sete anos de idade, que é retirada de seu primeiro
agrupamento (constituido por alunos/as de sete anos de idade) e reagrupadaem
outraturmadaescolacom mais 14 colegas de véariasidades que ndo aprenderam
aler. Helen falaque gostade tudo daescola e de todas as matérias. ParaHelen o
problema é que ela ndo aprende; ndo sabe as coisas ensinadas, por isso esta ali.
Achadificil, muito dificil, aprender portugués porque elaconversamuito, e“ quem
conversando aprende”. (Paraiso, 2005, p. 32).

Odesgo, que éfébrica, poténcia, alegria, € fundamental paraaprender, para
pensar, criar, construir, enfrentar os poderes, as dificul dadesdavida, movimentar,
deixar passar algo, produzir aegrias, viver. E isso que sinto a0 ver a menina
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Baktay, afegd de seisanos deidade, em seus enfrentamentos, em suas conexoes,
em sua corrida, em seus pulos de aegria— com sua vontade de poténciajando
caminhamais, elacorreedanga, diria, talvez, Nietzsche -, comtodo o desgjo deir
a escola para aprender histérias divertidas. Trata-se da personagem do filme
iraniano, Budaexplodiu de vergonha®, que escol hi paraestabel ecer relagbes com
0s reagrupamentos na escol &' e para pensar o curriculo-desgjo.

Este artigo, portanto, opera com exemplos de vivéncias de préticas de
reagrupamentos da escolae com cenas de um filme paraexplorar possibilidades
edificuldades do desgjar no curriculo. O argumento desenvolvido é o deque é
possivel construir, nos curricul os, encontros convenientes para fazer crescer a
poténciadavidaeaalegria. Contudo, se ndo haum modo parafazer desgjar em
um curriculo, € necessario pelo menos saber de sua poténcia e de suadificulda-
de paraque, estando a espreita permanentemente, consigamos possibilitar uma
multiplicidade de textos que talvez alguém consiga estabel ecer um encontro e,
apartir desse momento entdo, desgjar, criar e expandir seu territorio. Ai sim a
aprendizagem estara garantida. Escolho, entdo, pensar nas potencialidades e
nas dificuldades do curricul o-desegjo por meio de alguns exemplos.

Osreagr upamentos como espacos problematicos. quando os
poderesaprisionam o desg o

Como efeito do processo de enturmacéo dos alunos por idade, adotado
por vérias redes de ensino de varios municipios e estados brasileiros, profissi-
onais de varias escolas comecaram a falar das “ dificuldades enfrentadas para
trabalhar com alunos com grande heterogeneidade na aprendizagem dos co-
nhecimentosescolares.” (Fortes, 1997, p. 27). Além disso, surgiram indmeras
criticas as escolas que fazem “ promogao automaticados alunos’ (Dalben, 2000
eFilgueiras2005). Estudiosos/aschamaram aatencéo parao fato deque* onde
a promogéo automética foi adotada sem outras medidas complementares, a
qualidade do ensino caiu irremediavelmente” (Filgueiras, 2005, p. 46). Além
disso, como efeito dessa prética, as proprias professoras comegaram a se pre-
ocupar em “ver criangasterminando o primeiro ciclo g, asvezes, até 0 segundo
ciclo, sem estarem alfabetizadas.”

A partir dos problemas identificados pelos/as proprios/as docentes que
trabalham com base nessas propostas e nas criticas feitas por pesguisadores/
as da érea da educagéo e pela sociedade em geral, foram criados, na Escola
Plural de Belo Horizonte, os chamados “projetos de intervencéo” ou
“reagrupamentos de alunos’ com dificuldades em determinados conte(idos®.
Os reagrupamentos tém como objetivo trabalhar as dificuldades que certos
alunos apresentam na aprendizagem de determinados contelidos, diminuindo a
heterogenei dade na aprendizagem, identificada entre os alunos nas avaliaces
diagnésticas. Com a prética dos reagrupamentos, os/as alunos/as continuam
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agrupados por idade e permanecem com seus pares (por meio da promog&o
automatica) nos ciclos de formagéo. Contudo, em determinados momentos, em
dias e horéarios definidos pela escola, os/as alunos/as com dificuldades em
alguns contelidos, especialmente em leitura e escrita e em matemética, sdo
separados/as de seus colegas e reagrupados/as com outros/as alunos/as de
diferentes idades que apresentam dificul dades semel hantes.

Com base no que aprendi de Deleuze (1996 e 2001) e de Deleuze e Guattari
(1976) sobre o desejo, posso dizer que ndo é dificil conseguir ou conquistar o
gue alguém desgjaem um curriculo. A partir do momento em que se desgjaem
um curriculo, se ndo se tem algo, se conquista. Porém fazer desgjar em um
curriculo, sim, édificil; muito dificil. E dificil porque desgjar nfo é apenasdizer
“eu quero aprender!”. O “eu quero!”, paraDeleuze, estamuito préximo de uma
imposicao que éincorporada. A imposi¢ao aprisionaavidaporque faz assumir
desgj 0s que ndo nascem da propriapoténciade ampliar o territério. Paradesgjar
€ Necessario experimentar com sua propriapoténcia. E o que convém apoténcia
de cadaum, insiste Deleuze (2001), € o que, a0 mesmo tempo, faz “ crescer seu
territorio” elhe“produz alegrias.”

O desgjo é deixar-nos arrastar pelo préprio movimento davida. Mas para
nos deixar levar pelo movimento da vida, precisamos encontrar “ago que nos
convenha’, fazer conexdes e construir agenciamento. Afinal, ndo se desgjaum
objeto ou uma pessoa. Se assim o fosse 0 desgjo seria falta. Deleuze (1996)
explicita: “para mim, desejo ndo comporta qualquer falta. Ele ndo € um dado
natural. Esta constantemente unido a um agenciamento que funciona’ (p. 18).
Entdo, como o desejo é poténcia, e ndo falta, desejar é construir um
agenciamento, construir um conjunto. 1sso porque, ao encontrar algo que nos
convenha, ndo desejamos um objeto especifico, desejamos um conjunto do
gual aquel e objeto faz parte, desgjamostodo o contexto daguel e objeto. Deleuze
(2001) diz: o desgjo “remete a estados de coisas’; remete a que “cada um
encontre estados de coisas que |he convenha’. Lembra: “nédo ha desgjo que
n&do corra para um agenciamento”. E sugere: “ Procure agenciamentos que lhe
convenhal”; “ Experimente agenciamentos que lhes convenhal " ; “ Nuncainter-
pretel” 10

Nesse sentido, um curricul o que pense o0 desejo como acontecimento, deve
afastar-se daintencéo de querer atodo custo que um determinado objetivo seja
alcangado. Precisa parar de reproduzir e, principalmente, de interpretar. Inter-
pretar o/aaluno/a, diagnosticéa-lo/a e classifica-lo/a, entdo, nem pensar! 1sso é
0 mesmo que ver o desgjo morrer. Melhor: isso seria 0 mesmo que matar o
desgjo, porque Deleuze (2001) lembraque no desgjo “ndo hamortes, ha assas-
sinatos.”

Os reagrupamentos na escola ndo somente interpretam as criangas e as
classificam, como procuram, atodo custo, aprisiona-los/as em interpretacoes.
As proprias criangas usam essas interpretacdes para falarem de si, de suas
aprendizagens e dos motivos por que ndo aprendem. Roberto, por exemplo, tem
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8 anos de idade e frequenta um reagrupamento que trabalhaaleiturae aescrita
com criangas de idades distintas. Assim todos os dias letivos, durante uma
horapor dia, ele sai de suaturmade segundo ano do primeiro ciclo evai paraa
“turmadaleituraeescrita’. O Roberto sabe por que estaali, e diz do que gosta,
do que ndo gosta e por que ndo aprendeu aler ainda. Ele diz:

Vim para cé porque néo aprendi aler... ndo aprendi porque converso muito...
eu queria aprender aler e acolorir direito ... que eu deixo sair fora, sabe?...
Esses negdcios eu queria aprender... E que eu ndo gosto de portugués... tem
gue escrever muito e eu ndo sei... gosto de matemética; matematica € bom...
continha... Eu sei continha, aprendi fazer e gosto... Gostel da escola também
guando um menino da minha sala me ensinou a fazer lixeirinha e ai eu fui
aprendendo sozinho um tanto de coisa ...

Quantatristeza pode produzir afrequénciaem um espago que diz todos os
diasaaguém: vocé ndo sabe! Alias, ndo precisamaisdizer; todosjasabem que
aquele espaco € dos que ndo sabem. Para Nietzsche (1981) conhecer € uma
atividade que aumentaapoténcia, porque € um modo de tomar consciénciaede
“saber de suapropriaforca’ (p. 19). Assim, € bom que Roberto lembre, saibae
registre que aprendeu algo. E bom que ele goste daquilo que aprendeu. 1sso
podera se transformar no fio condutor de sua saida desse curricul o organizado
que coloca cada um em seu compartimento com base na divisdo entre quem
aprendeu e quem nao aprendeu. N&o adianta dizer ou justificar que o objetivo
da interpretagdo no curriculo € bom e digno. Continua sendo interpretacéo,
sejade quetipo for e sejacom que objetivo for. Ainda que o objetivo sgjaalgo
que qualquer pedagogia considera muito nobre — como, por exemplo, fazer a
crianca aprender aler e aescrever —, ainterpretacéo tragalinhas que tendem a
fixidez e diminuem possibilidades. Se produzir tristeza, entdo, ainterpretacéo
pode ser muito complicada para o desejo, porque atristeza diminui a poténcia
deagir.

Ent&o nadadeinterpretaco e classificagdes que produzam tristezas e difi-
cultem o fluxo davidal Mase o planejamento? Nada de planejamento também?
N&o é disso que se trata. N&o é o plangjamento que atrapalha o desgjo no
curriculo. Haque plangjar aulas, e muito bem planejadas. O que ndo se pode, €
deixar-se aprisionar pelo plangjado. Para Deleuze, (2001) é muito importante o
trabalho prévio de ensaio para uma aula. S6 com muito preparo e ensaiando
muito (como faz um ator antes de entrar em cena) garantiremos 0s“ dez minutos
de inspiragdo” necessarios para lancar textos e atirar flechas que podem ser
recolhidas por alguém em uma aula ou em um curriculo. E do inusitado que
nasce o curriculo-desgjo. Dali de um lugar e em um momento onde nada se
esperou pode nascer o desgjo, porque, eis a tese de Deleuze (1988, p. 54),
“ninguém sabe antecipadamente de que afectos é capaz”; “ ninguém sabe ante-
cipadamente como se aprende, € umalonga historiade experimentacéo”.

Em todo o processo de desterritorializagdo, é muito importante saber da
forcaedafragilidade do desgjo em um curriculo. | sso é muito importante para
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ampliar as possibilidades; para sentir as conexdes possibilitadas; para deixar
passar algo; paraproduzir e vivenciar aaegria de sentir que algo toca aqueles
que vivenciam um curriculo. E possivel, em um curriculo, ficar & espreita de
encontros que tirem o desejo do lugar ao qual tem sido dado a€le nos curricu-
los, e of ertar apossibilidade para que cada um/a possadeixar que experiéncias
sejam construidas. Para falar de conexdes, de vivéncias de alegrias, de
agenciamentos do desgjo, escolhi abordar um filme e dizer das sensag6es por
ele provocadas. E isso que fago a seguir.

Budaexplodiu devergonha: sobrea capacidademaobilizadora
dodesgo

O filmeiraniano contaa histdriade umapeguenagarota afegd de seis anos,
chamada Baktay, que quer comprar um caderno eir aescola’. Baktay viviacom
suamae e suairma, aindabebé, em umadas covas debaixo daestatua de Buda,
explodidapelos Talibas. Baktay tem um vizinho, Abbas, muito estudioso, quelé
emvoz ata. Com medo que suairmaacorde, Baktay pede ao garoto quenéoleia
alto. Abbaslhe diz que elatem invejaporque ndo sabeler. Incitadaacomprovar
gue sabe mesmo ler, Baktay recebe o livro de Abbas e interpreta os desenhos
fingindo que estélendo. Depoisde dizer-lhe, vérias vezes, que elando sabeler,
Abbastoma-lhe o livro elé umapequenahistéria. Esse € um momento fantasti-
co do filme, porgue mostraa mudanga no semblante de Baktay, seu sorriso de
contentamento, sua alegriae seu pedido paraque leiaum pouco mais paraela.
Abbas repete a leitura da mesma historia mais outras duas vezes. E muito
interessante ver que Baktay n&o se entristece ao perceber eficar evidente para
o vizinho que elando sabeler. Ela, ao contrario, sefortalece.

Encantada com o fato de seu vizinho saber ler histérias que ela considera
divertidas, Baktay pede ao amigo paralevéalacom ele paraaescola. O garoto
diz que elaprecisade caderno elapis, e aprimeirametade da histériaconcentra-
se na luta que a garota enfrenta para comprar um caderno. Como néo tem
dinheiro, para obté-lo é obrigada atrocar ovos por paes, e depois vender o pao
eentdo comprar o caderno. Baktay so consegue o dinheiro que da paracomprar
0 caderno, por isso pega o baton de sua mée para escrever.

Ap6s esse confronto com um Afegani stdo pragmético e ocidentalizado, em
sua luta pelo caderno, Baktay inicia uma busca por uma escola em que ela
possa estudar, e encontra-se com anovageracao do pais. Trata-se de um grupo
de garotos (os filhos da guerra) que decide maltrata-la por seu desegjo deir a
escola. Por essarazao rasgam o caderno recém-comprado e submetem Baktay a
um jogo de tortura emocional sobre sua condi¢@o de mulher. Essa cena é de
umaforcasingular, e ocupa uma parte significativa da narrativa. Embora segja
um jogo de criangas, que brincam imitando aos talibas, ndo ficamos com davi-
das sobre a seriedade das propostas dos garotos ao cogitarem jogar Baktay em
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um buraco ou apedreja-laaté amorte. As criangas masculinas brincam de guer-
racom galhos e ramos que fazem passar por armas, fuzis e cacas de combate.
No entanto nem tudo nesse jogo é de brincadeira, pois as pedras que ameagam
atirar em Baktay, quando avéem com o batom da sua mée, sdo verdadeiras.

Quando esses meninos prendem Baktay, ja estdo com outras trés meninas
presas em uma cova. Os motivos da prisdo das garotas. umatinhaos*olhos de
lobo” (muito bonitos); outra era por demais bonita e ainda usava batom e uma
Ultima mastigava chicletes. Mesmo se juntando as garotas presas, Baktay ndo
se conforma com essa situacdo e nem com as justificativas para a prisdo das
outras meninas. Lembra de que ser bonita ndo pode ser pecado e nem proble-
ma. Falaque ndo pode haver problemaem passar e usar batom e nem em masti-
gar chicletes. Com seu devir-revolucionario em acdo, mesmo presa, Baktay
passa batom em si e na garota pequena e fala do quanto estéo bonitas. Além
disso, em momento algum Baktay desiste de sualutaparair aescola. Elaescapa
desses meninos, recupera uma parte do seu caderno e continua sua busca pela
escolaaté o fim do filme, mostrando seu desejo de estudar, de aprender aler e
de escutar historias divertidas.

Posso estabel ecer diferentes conexdes com esse filme, porque ele aborda
vérias temati cas que me tocam: os problemas da guerra, seus efeitos duradou-
ros sobre as novas geracfes, a educacdo diferenciada e desigual de meninase
meninos e a luta das mulheres do Afeganistéo por educacdo e por liberdade.
Trata-se de um filme que transita entre o poético e o palitico, e que produz
emogcdes particulares. Contudo quero, aqui, seguir a linha do desgjo que é
objeto de exploragdo deste artigo. Durante todo o filme, somente em uminstan-
te, a palavra desgjo é pronunciada. E, seguramente, ndo € 0 momento mais
importante do filme. Mas ele falaem desgj 0. Trata-se de um momento em que
Abbas retorna da escola lendo o alfabeto em voz alta. Baktay esta presa pelos
meninos que “brincam de guerra’ e, escutando a voz de Abbas, consegue
gritar por €le, antes que 0s meninos tapem asuaboca. Ao tentar entender o que
se passa e atender ao chamado de Baktay, Abbas é pego em uma armadilha
montada pel os garotos. Os meninos que imitam aos talibas, apos cobrir Abbas
com lama, fazem um jogo com o garoto. Eleteradedizer o que aprende naescola
eoquesignificam algumas letras do alfabeto. O jogo de perguntas e respostas
entre os meninos-talibas e Abbas é assim:

* Deondevocévem?Vem daAmérica?

* Euvenho daescola.

* Seéassim, vamos ver o0 que esta aprendendo na escola. Deque €0 A?

* OA pode ser deAmigo.

* Né&oimbecil, 0A édeAmérica. EoB?DequeéoB?

* B édeBaktay.

¢ Na&o pronuncie nome estrangeiro, seuidiotal B éde Buda... EoN éde

283



* N édeNome.

* Nadadisso. N édeN&o. Eo D, de que é?

* Ndosa...

* Queescolaéessa? D éde Deus, seu imbecil.

* Simo D édeDeus. Desgjo também se escreve com D. Mas eu aprendi
que D éde Deus.

Nesse momento, quando Abbas diz em voz baixa que desgjo também se
escreve com D, ele tocanaquilo que € o motor do filme, e que mobiliza Baktay
em suas conexdes, que afaz lutar, pedir, implorar, escapar, sorrir, chorar, militar,
correr, pular, aprender, enfrentar, arriscar, experimentar, entrar emdevires... Esse
filme enfoca o desgjo e sua capacidade mobilizadora. O ponto exato em que o
desgjo é produzido é quando Abbas |1€ para Baktay a seguinte histéria:

Um homem estava dormindo a sestadebaixo de umaérvore. Quando jaestava
dormindo caiu-lhe sobre a cabega umanoz. O homem despertou sobressalta-
do, levantou-se assustado e disse: menos mal que nédo foi umaabdbora porque
se em vez de uma noz fosse uma ab6bora teria me matado.

E essasimpleshistériaque encantaBaktay e queafaz delirar. E essapeque-
na histériaque faz Baktay desgjar um mundo. Deleuze (2001) diz que“desgjar é
delirar. Mas delirar ndo tem nada a ver com o que a psicanalise reteve do
delirio”. Isso porque“ ndo se delirasobre o pai eamae. Delira-se sobre o mundo
inteiro”. ParaDeleuze (1996), 0 “delirio é geografico-politico”, porquefaz cons-
truir e expandir territérios e faz lutar paradesamarrar asteias que dificultam o
fluxo davida. Nada, a partir desse momento, desanima a pequena Baktay em
sualutaeem seu desgjo: deir aescola, de aprender histériasdivertidas. Nenhu-
madas dificul dades enfrentadas a desestimula. Em diferentes momentos escu-
tamos Baktay dizer amesmacoisa: “queroir aescola’; “quero aprender histo-
riasdivertidas’; “queroir aescolaaprender histériasdivertidas’. E sempreisso
gue eladiz nos mais diferentes momentos de suadificil lutaparair aescola. Em
varios momentos isso € dito com um grande sorriso alegre; em outros com
preocupacdo e em outros chorando®.

Mas o desejo ndo esta naenunciagdo “eu quero ir aescola aprender histo-
rias divertidas’. O desgjo estd em todo 0 agenciamento feito, do qual essa
enunciagao faz parte; estdno corpo refeito que“ se abre paradangar ao univer-
so” (Artaud, 1978, p. 33). Afinal, embora“todo tipo de desgjo implique estilos
deenunciacéo” (Deleuze, 1996, p. 16), os enunciados se constituem em apenas
um dos componentes do agenciamento do desejo®. Deleuze (1996) lembraque
“em vez de ser estrutura ou génese, ele[o desejo] &, contrariamente, processo.
Em vez de ser sentimento, ele &, contrariamente, afecto”. E continua: “emvez de
ser subjetividade, ele &, contrariamente, “ hecceidade” (individualidade deuma
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jornada, de uma estagdo, de umavida). Em vez de ser coisa ou pessoa, ele €,
contrariamente, acontecimento” (p. 19).

Com o desejo mohilizador em construgdo, vemos uma garota de seis anos
delirar sobre um mundo que elaquer e que apotencializa. Vemos a construgdo
de agenciamentos que lhe convém e de um territério ou umaregiao deondetira
forgas paraviver aegremente. Vemos adesterritorializagdo (a saidado territo-
rio) paraexpandir seu mundo. Vemos, em sintese, o desejo correr... Afinal dese-
jar € o ato de construir uma disposi¢éo concatenada de el ementos que formam
um conjunto para experimentar com a sua propria poténcia. E o que convém a
poténciade alguém é o que faz com que seu territério cresca.

Podeum curriculoproduzir odesg 0?

No espaco problemético do reagrupamento escolar, Helen, garota de sete
anos, foi avaliada como néo se encontrando no mesmo nivel de aprendizado da
|eituraem que estavam suas demai s col egas de sete anos. Por isso é reagrupada
junto com os/as alunos/as que ndo sabem ler. Em todos os dias | etivos, durante
umahora, sai de suaturmadaprimeirasériedo primeirociclo evai parao espaco
do reagrupamento. Helen ndo gostade estar ali. Eladiz:

N&o gosto daescolaquando eu ndo aprendo. (...) Eu gostei de ciénciasumavez
que aprendi... jaesqueci do que eraque eu gostei (...) Maseu jagostei de uma
coisade ciéncias (...). Portugués eu ndo gosto porque tem que escrever mui-
to(...); eu queriagostar (...) maseu ndo sei a ndo gosto. Eu queria aprender
parando vir paracé(...) Eu ndo aprendo aler, ai ndo gosto.

Aquele espaco ndo parece nada interessante mesmo: conteddo (letras,
silabas, palavras, frases com umamesmaletra), quadro-negro, caderno, escri-
ta... E dificil gostar, afinal €o territorio dos que n&o sabem. Quase ninguém quer
estar ali. Fico pensando que algo no curriculo um diatocou Helen: algumacoisa
de ciéncias. Ela ja ndo se lembra mais o que foi. Mas sabe que aprendeu e
gostou. No plano das possibilidades, esse momento poderia ter instaurado
outraconstrugao com o saber e 0 sentir no territério do curriculo. O que poderia
ter ocorrido, entdo, setivesse sido ofertado a Helen uma grande quantidade de
textos e de materiais sobre isso que ela aprendeu e gostou?

Nada esta garantido, porque ja sabemos que “ninguém sabe anteci pada-
mente como se aprende” (Deleuze, 1988). Contudo, Deleuze (2001) diz que“o
papel do professor € este: comunicar e fazer com que criangas apreciem um
texto.” Entdo, como exercicio de pensamento, penso sobre o que poderia ter
acontecido, se fosse percebido esse gosto de Helen, e se fosse ofertado a ela
saberes, materiais, textos, imagens, conversas que envolvessem e desenvol-
vessem paixdes. Talvez suahistériacom o aprender fosse outra. Emboranada
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estejamesmo garantido, seguindo maisumavez aindicacdo de Deleuze (2001),
posso dizer que um curriculo pode: “(...) mostrar avida; testemunhar em favor
da vida; encontrar a emogado da crianga.” O resto € com €la, depende dela.
Depende das conexdes que conseguir estabelecer, do territorio que conseguir
ampliar e dos agenciamentos que conseguir construir.

Um curriculo pode ser um lugar privilegiado de contagio do desgjo. Mui-
tos/as de nds, quando pensamos em nossa vida na escola ou na universidade,
lembramos de um professor ou de uma professora, de umaaula, deumamatéria
ou de um livro que marcou um antes e um depois em nossas vidas. Podemos
contar histérias de umatransformag&o em nosso viver que se deu por meio de
contagios e conexdes produzidas no territério do curriculo ou no convivio com
um/a professor/a. Agqueles momentos em que sentimos, de repente, ao lado de
um professor ou de uma professora, que podemos, que podemos muito, que
podemosmais, que 0 mundo aocupar € nosso... Deleuze também contaa histo-
ria de um encontro com um professor seu de literatura, quando tinha 14 anos,
gue transformou o seu viver. A partir desse encontro com esse professor, diz
Deleuze (2001), ele setransformou, e nuncamaisfoi “ 0 aluno mediocre que era
antes desse encontro”.

Contudo, o encontro ndo precisa ser com um/a professor/a. Algo precisa
passar; agenciamentos precisam ser feitos; territorios precisam ser ampliados;
desterritorializacBes precisam ser feitas. Um/aprofessor/a pode ampliar possi-
bilidades de um encontro que produza experiéncias. Contudo, se 0 desgjo é
uma disposi¢ao concatenada de elementos que formam um conjunto, umavez
construido, sejaqual for a atitude do/a professor/a, quem deseja sabera dispor
0s elementos rizomati camente e experimentar os agenciamentos que | he conve-
nhae produzir experiéncias.

A experiénciaéago que sedasolitariamente, mas que outrosvém cruzé-la,
atravessa-la, compor com ela. Naexperiénciasaimos sempre transformados; e o
mundo também se transforma. A menina afega, Baktay, em sua experiénciade
aprender histérias divertidas, mostra que quando se constréi um desejo, quan-
do se desgja um mundo, tudo se modifica. O desejo ét&o pleno, téo alegre, téo
potente que se algo falta, logo se conquista de algum modo.

Quando, por fim, depois de um longo caminho, Baktay encontraumaesco-
la de garotas; ela ndo pede licenga, entra na sala, enquanto a professora esta
escrevendo no quadro, e senta-se na carteira de uma garota que havia saido da
salaparabuscar algo paraaprofessora. Afinal, elaprecisadeumterritorio. Seu
comportamento é rizomatico; molecular; além danorma. A um estimulo elares-
ponde de modo diferente conforme a situagdo. Nunca € a mesma resposta. No
seu retorno, agarotadisputao lugar com Baktay, fazendo-asair de suacarteira.
Baktay implora para sentarem as duas juntas e 0 consegue em troca de umas
folhas do seu caderno. Quando Baktay comega a escrever com o batom no
caderno, hduma*“ pequenarevolugéo feminina’ nasaladeaula. A garotatoma
0 batom de Baktay e se pinta: abios e bochechas. A partir dai as duas juntas
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saem pintando todas as outras meninas da sala. A alegria se instaura na sala;
todas rindo e se achando muito belas.

A professora que escrevia no quadro sem notar nada do que estava ocor-
rendo, quando se virade frente paraaturma e vé todas as garotas com |abios e
bochechas pintados, esbraveja, perguntando o que era aquilo, quem havia
pintado atodas e com o qué foram pintadas. Baktay € apontada como a autora
do movimento derebeldia. A professoradirige-se aelaperguntando quem elaé.
Inicialmente Baktey parece estar em outro mundo; em seu devir-imperceptivel
nem percebe que a professora esta falando com ela. Inclusive a professora
pergunta varias vezes: “quem € vocé?’, sem obter qualquer resposta. Baktay
ficaem silencio por um bom tempo e depois retornaa pergunta paraa professo-
ra: “Quem? Ela?’ (pergunta apontado para uma outra menina que esta ao seu
lado). Quando por fim percebe que é com elaque aprofessoraesta esbravejando,
Baktay pergunta: “ Quem? Eu? Sou Baktay” . A professora continua perguntan-
do: de onde vocé saiu? De onde vocé veio? O que esta fazendo aqui? Em que
série vocé esta? Baktay responde a todas as perguntas da professora, € esta
manda que ela saia da salaimediatamente. Mais que um devir-revolucionério,
devir-mulher ou devir-afegd, o vemosai um devir-imperceptivel. Afinal Baktay
nao deseja ser conhecidae nem reconhecida. Baktay estaimperceptivel: carac-
teristicadamais altavel ocidade e damaior lentidao.

Baktay sai da sala; mas ndo desiste de aprender. Ela bate em um sino que
faz com que todas as criancas saiam da escola correndo. Toda aescolaficala,
entdo, sb paraela, asuadisposi¢do. Baktay senta-se sozinhaem umadasvarias
cadeirasvazias que estdo enfil eiradas em um espaco aberto onde anteriormente
tinha umaturma de homens adultos estudando, abre o caderno (que n&o possuli
escritaalguma) el&, em voz altae olhando parao caderno em branco, amesma
histériaqueAbbas havialido paraelae que despertou tanto desejo. Baktay, em
seu devir-imperceptivel, faz aaquisicéo de umaclandestinidade. Elanéo é co-
nhecida e nem reconhecida.

Apbs essa cena, Baktay inicia seu retorno para a sua casa. No caminho
encontraAbbas que estava lhe procurando. Abbas pergunta-lhe: Baktay, onde
vocé estava? Elaresponde: estava na escola. Abbas pergunta: aprendeu algu-
ma histéria divertida? Baktay responde: “ndo encontrei ninguém que quisesse
meensinar... mas eu estou aprendendo sozinha, ejaestabom.” Nietzsche (1999)
considera que tornar interessante o que por si mesmo ndo é nada interessante
étarefa dosindividuos potentes, porque esses véem e escutam pensando. Pois
ndo ha duvidas de que Baktay tornou muito interessante algo que néo eranada
interessante. Osindividuos potentes, para Nietzsche (1999), sao 0s pensantes-
sentintes que percebem aquilo que para outras pessoas passa despercebido.
Olham, sentem, selecionam, nomeiam edao um sentido e um val or ao que véem,
sentem e percebem. 1sso é muito importante para aprender. Para construir um
agenciamento do desejo € preciso pensar e sentir. E preciso dedicar tempo e
atencéo ao desenvolvimento de st mesmo. O agenciamento do desejo demanda
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que sgjamos amantes da mudanca e do devir. E preciso ser professor/a da
nossapropriaartedeviver. E preciso, em sintese, como o faz Baktay, romper a
l6gica do “ser” e passar para a légica rizomatica do “€”; buscar ndo “quem
somos’ ou “o que €’; mas tudo aquilo que podemos somar gragas ao “€” para
fazer funcionar os agenciamentos do desgjo.

Por umanova pragmatica ou quando o desgj o produz
experiéncia

Estar permanentemente a espreita de algo que nos toque é uma indicacdo
de Deleuze, para a busca de algo que nos encaminhe para uma outra direcéo;
para ando reproducéo de planos fechados da existéncial®. Como existem mui-
tas possibilidades em uma vida, em um curriculo e em tudo na vida é preciso
n&o imitar, massedeixar contagiar. “ Devir érizoma, contégio” (Deleuze; Guattari,
1997, p. 19). Isso porque no devir ndo h& evolugdo, mas simbiose, alianga,
composicdo, contagio. No contégio ha fusdo e, nela, a possibilidade de que
surjaalgo novo. A meninaBaktay € o exemplo: deixa-se contagiar e abre-seaum
mundo novo. A menina Carolina, de 11 anos, estudante do 10. ano do segundo
ciclo deumaescolado municipio de Belo Horizonte € outro exemplo. Elamostra
como em um curriculo pode ocorrer um encontro, levar parabem longe atristeza
e transformar aquel es/as que sdo contagiados. Eladiz:

(...) Eu sou aaunadaqui que mais|é. Tudo aconteceu assim, de repente! (...) Era
muito ruim ndo saber ler (...) e eu jatinha 9 anos e ndo sabia. Sabia asletras, mas
quando juntavando conseguia. Naminhasalasd tinhaeu eolvanquendolia. (...)
foi assim: aprofessora Fernandaveio ficar naminhasalaporque aminha professo-
raadoeceu. Ai elatrouxe umapoesiaefalou: Carolinaapoesiaque eu trouxe hoje
tem o seu nome. E eufalei: ah! professoranéo gosto do meu nome ndo. E elafalou:
por que Carolina? Eu acho seu nome t&o bonito! Eu achavafeio. Ai elafalou que
trouxe a poesia de Cecilia Meireles que era linda. (...) A professora Fernanda
gostavamuito de CeciliaMeireles. Elapassou apoesiaparands, e leu apoesiatao
bonito que eu achei lindaojeito delaler eapartir dai eu ficavatentando ler igual a
ela(...) Eufiguei comtantavontade deler, tantavontade que eu decorei apoesia...
Eu pediatodo mundo que eu viaparame ensinar aler (...). E depois algumacoisa
abriu naminhacabecae eu aprendi ler assim derepente... Eu ndo sei como, (...) mas
foi lendo a poesia que aprendi ler. Eu gostava tanto da poesia que a professora
Fernandame deu o livro daCeciliaMeireles de presente. E eu sé ficavacomolivro,
atédormiacomolivro. (...) Eu adorei o presente. Foi 0 presente que mais gostei na
vida. (...) Sei todas as poesias do livro e todo mundo aqui me pede para faar
poesias. (... ) Eugosto. Euficofeliz de saber poesias. (...)Eu leio um tanto de coisas
mas gosto maisda CeciliaMeireles. Eu falo que meu nome é CarolinaCeciliaeeu
vou ser poeta também. (...) A poesia chama“o Colar de Carolina’. E assim: Com
seu colar decoral, Carolinacorre por entre as colunasdacolina. O colar de Carolina
colore o colo de cal, torna corada a menina. E o sol, vendo aquela cor do colar de
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Carolina, pde coroasde coral nascolunasdacolina. (...) Foi assim que aprendi aler
eagostar de poesias, e agostar de ler também (...). Ah ... edo meu nome, né?(...)
Carolina é o nome mais bonito do mundo!!

Do encontro com uma professora, uma poesia e umapoetano territério do
curriculo tudo se modificanavidade Carolina. |sso mostraque em um curricu-
lo, ainda que sgja um espaco problematico, é possivel contagiar-se e deixar-se
contagiar. O desejo que criaaexperiénciadaleiturapara Carolinanéo é produ-
zido por alguém; porque o desejo é produtividade impessoal e involuntaria.
Desgjo é plenitude, € uma poténciade crescimento, € umaalegriaque seinstau-
raefaz experimentar.

Que conexdes podem ser feitas entre Baktay, crianca afega de 6 anos de
idade, do filme“Budaexplodiu por vergonha’, e Carolina, criancabrasileirade
11 anos de idade, que estuda em uma escola municipal de Belo Horizonte?
Primeiramente, tanto Carolina como Baktay produziram um encontro
potencializador que as comoveram e aumentaram apotenciade agir. Em segun-
dolugar, elas deixaram-selevar pelo desejo de experimentar. E aexperimenta-
¢ao, como lembra Deleuze (1992), “ € sempre o atual, 0 nascente, 0 Novo, 0 que
esta em vias de se fazer” (p. 132). Por fim conexdes, desterritorializagdes e
agenciamentos foram feitos porque o desgjo foi acionado. Uma vez que se
desgjaficafécil movimentar, buscar e experimentar.

Por mais que um curricul o sgjacheio de organizaces, de disciplina, de con-
trole; ele também é cheio de possibilidades. Um curriculo é sempre cheio de
possibilidades multiplas pela matéria diversa que o constitui. Como, no espaco
curricular, se tem sempre um/a professor/a discorrendo, pessoas de diferentes
tipos que se manifestam ou ndo e materiais muito diversos, um/a ouvinte de um
curriculo pode, em qual quer momento, como diziaDeleuze (2001) sobre asaulas,
“entrar na corrente do pensamento”. |sso porque em um curriculo, como vimos
com Carolina, como em uma vida e como em tudo na vida, como vimos com
Baktay, ha sempre possibilidades de perceptos, afectos e encontros alegres...
Afinal, os poderes trabalham para tapar os “vazamentos’; mas a diferenca, as
linhas defugae o desgjo veem primeiro porque al 6gicadavidando éaldgicado
sar; éalégicado devir. (Deleuze, 1988, 1992, 1996 e 2001).

Como os encontros possibilitados em um curriculo podem aumentar ou
diminuir a poténcia, e ndo devemos jamais nos contentar com 0s encontros
tristes, é necessario saber da poténcia e dadificuldade do desejo. E necessario
saber de sua potencia, porque o desejo foge e faz fugir; porque ele possibilita
desamarrar os poderes territorializados e tratar com bom-humor as paixfes de
todos os tipos: alegres e tristes (Spinoza, 2007). E necessario saber de sua
dificuldade porgque ndo é possivel formular como objetivo deum curriculo fazer
desgjar. N&o é possivel formular um método paratrazer o desgjo e suas linhas
de fuga para um curriculo. N&o é possivel porque o desejo ndo depende da
vontade; depende mais da conexao com algo que nos convém. Nao é possivel,
também, porque se elefor territorializado ai acabou asuaforga.

289



A constituic&o do desgjo, paraDeleuze (2001), “implica, sobretudo, acons-
tituicdo deum (...) ‘ corpo sem érgéos’ que se define por zonas deintensidade.”
Um corpo sem 6rgaos é um corpo ndo organizado, como o corpo de um bebé,
que é puravitalidade nabuscapor ampliar suas propriasforgas. Um corpo sem
0rgado é um corpo com vontade de poténcia; néo é algo dado; é algo que temos
que alcangar se quisermos que a vida e o desgjo fluam. O corpo sem érgéos é
importante para o desgjo, nesse pensamento, porque remete a uma oposi¢ao a
organizagao. Organizagao que costuma ser téo caraaos curriculos, ao ensino e
apedagogia. Poisparaliberar avida, parafazer avidacrescer aegremente, para
desgjar € necessario desorganizar um corpo; seguindo a férmula de Deleuze
(2001): “construir um corpo sem 6rgéos.”

Desgjar, entdo, € amar avida. Amar avida, como depreendo de Nietzsche
(2004), ndo porque estamos acostumados a viver, mas porque estamos acostu-
madosaamar. Afinal, amar avida porque estamos acostumados aviver é querer
o javivido. Contudo, amar a vida porque estamos acostumados a amar é nao
nos remeter a uma vida repetitiva; é entrar no fluxo do movimento, porque a
vidaé puro movimento. O que sedeve repetir € apenas o impulso pelo qual nos
conectamos a pensamentos, a Conceitos, as coisas e as pessoas para nos dei-
xarmos levar, afetar e sermos afetados. Amar avidaéamar amudanga, acorren-
te, 0 movimento continuo, o acontecimento. Amar avidaé produzir experiéncia.

Experiéncia, como aentende Foucault (1994), étentar atingir um certo pon-
to davida que sgja 0 mais préoximo possivel do “invivivel”", 1sso requer um
maximo de intensidade e a0 mesmo tempo de impossibilidade. A experiéncia
ndo é apreendida para ser repetida, passivamente transmitida. Ela acontece
pararecriar, potencializar outras vivéncias, outras diferencgas. Aprender com a
experiéncia é, sobretudo, fazer daquilo que ndo somos, mas poderiamos ser,
parte integrante de nosso mundo. Como procurei mostrar neste trabaho, a
experiéncia é criadora e ndo reprodutora. No territério do fazer curricular €
possivel ver improvisagdes, encontros, emocdes... E possivel encontrar sensa-
¢Oes provocadas pel as forgas das experimentacdes curriculares e avivénciade
alegrias. A alegria, como explicita Deleuze (2001), “é tudo o que consiste em
preencher uma poténcia. Sente alegria quando preenche, quando efetua uma
de suas poténcias.”

O que pode um curriculo-desgjo? Desterritorializar asnormasdo curricul o-
forma, dos reagrupamentos, gerando possi bilidades i nsuspeitadas de aprendi-
zado. Criar novas possibilidades ali onde o curriculo-dominante nem cogita
quesejapossivel. Fazer composi¢des com as criangas, com aquelacrianga, com
uma professora, com uma poeta, com uma colega, com um amigo, com uma
histéria, com uma poesia, com um livro... Produzir o desgjo, fazendo a vida
renovar e aumentando apoténciade agir. Cultivar encontros que potencializam:
“0s bons encontros. Aqueles que nos agjudam a nos apartar do efémero e do
contingente para nos fazer experimentar um gostinho do infinito e do eterno.”
(Tadeu, 2003, p. 72). Fazer no movimento agenciamentos que nos convenha.
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Afinal, o curriculo-desejo € uma aposta no movimento, que se conecta e faz
composi ¢des, gerando outros movimentos. Em sintese, o que pode um curricu-
lo-desgj0? Fazer agenciamentos que potencializem; conquistar um territorio;
desterritorializar sempreeviver alegrias que contagiem!

Recebido em setembro de 2008 e aprovado em dezembro de 2008.

Notas

1 Este artigo foi elaborado durante o periodo de Estégio pdés-doutoral realizado na
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Educacéo da Universidade de Val éncia (Espanha)
com bolsada CAPES.

2 Refiro-me afilésofos como F. Nietzsche, B. Spinoza, M. Foucault e G. Deleuze. A
filosofia produzida por esses fil6sofos tem sido chamada de “filosofia para profa-
nos’ porgue, como sugere Larrauri (2003), trata-se de uma filosofia feita para ndo-
fil6sofos.

3 Filmedirigido pelajovem iranianade 18 anos Hanah Makhmalbaf. Ano 2007, 81 min.

4 Os reagrupamentos constituem no objeto de uma investigacéo que venho desenvol-
vendo como pesquisadora PICDT do CNPq intitulada: Curriculo e a producdo de
sujeitos: relacdes de género nos reagrupamentos escol ares. (2007-2010).

5 Valeregistrar que na Escola Plural, os reagrupamentos jé estavam previstos desde a
sua criagdo, nos seus primeiros documentos. Belo Horizonte (1994 e 1995).

6 As citacOes de Deleuze, 2001 foram extraidas de uma entrevista em video e ndo
permitem, portanto, paginacdo. (Nota da Revisora).

7 Otitulo do filme em francés, inclusive, foi O caderno, valorizando todaaempreitada
levadaacabo pelagarotaBaktay paracomprar o caderno que eraacondic¢éo dada por
seu amigo paralevé-ladescola

8 No momento em que ela é colocadaem um buraco cavado pelos meninos e € ameagada
com pedras, Baktay chora, com lagrimas escorrendo pelasfaces, eimplorarepetindo
vériasvezes:. “ deixa-me em paz, pelo amor de Deus. Deixa-meir aescola. Deixe-me
ir aprender histérias. N&o quero brincar de guerra. Quero ir aescola. Deixe-meir a
escolaaprender histérias. Eu quero ir aescolaaprender histériasdivertidas’. Quando
val a policia pedir ajuda para as garotas que continuam presas pelos meninos o
semblante é de preocupagéo quando o policial pede que espere cinco minutos porque
ele é guarda de trénsito. Baktay diz ao policial: “Nao posso chegar tarde na escola.
Quero ir aprender muitos contos na escola e o afabeto também. N&o posso chegar
tarde. Quero aprender historias divertidas na escola.”

9 Deleuze (1996) diz que todo agenciamento tem quatro componentes: 1) remete a
estados de coisas (que cada um encontre estados de coisas que |he convenha); 2)
enunciados, estilos de enunciacgéo (todo agenciamento implicaestilos de enunciagéo);
3) Implicaterritorios (cadaum com seu territorio); e 4) desterritorializagdo (o modo
como saimos do territério).
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10 Sobre isso Deleuze (2001) diz: “Quando vou ver uma exposi¢ao, estou a espreita,
em busca de um quadro que me toque, de um quadro que me comova. (...) Uma
exposi¢ao de pintura, ou 0 cinema, sempre tenho aimpressao que posso ter o encon-
trocom umaidéia.”

11 Esse € o sentido dado a experiéncia por Foucault e que se insere na tradi¢cdo de
autores como Nietzsche e Blanchot. Essanogéo se contrapde anogéo de experiéncia
dafenomenologia. Sobreisso o proprio Foucault diz em umaentrevista: “ aexperién-
ciado fenomendlogo é, no fundo, umacertamaneirade por um ol har reflexivo sobre
um objeto qual quer do vivido, sobre o cotidiano em suaformatransitoria, paraextrair
as significagbes. Para Nietzsche, Bataille, Blanchot, ao contrério, a experiéncia é
tentar chegar aum certo ponto davidaque sgjao mais proximo doinvivivel. O que se
reguer € o méximo deintensidade e, a0 mesmo tempo, deimpossibilidade. O trabalho
fenomenol 6gico, pelo contrério, consiste em estender todo o campo de possibilida-
desligadas aexperiénciacotidiana.” (1994, p. 80).
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