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Eguﬂao
Intencionalidade Educativa

Luciane Uberti'
'Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Porto Alegre/RS - Brasil

RESUMO - Intencionalidade Educativa. Este artigo problematiza uma for-
ma de racionalidade intencional propria a tarefa educativa, na medida em
que a configuragdo de determinadas projecoes é imprescindivel ao funcio-
namento da instituicdo escolar. Para analisar a forma pela qual tal campo
de poder-saber configura tais projecdes, e lida com as impoténcias que lhe
sdo imanentes, este trabalho se utiliza dos estudos de Michel Foucault e de
Gilles Deleuze, especialmente aqueles referentes a critica ao pensamento
da representacao. Neste sentido, trata-se de analisar o discurso retratado
no projeto politico-pedagégico da Escola Cidadd, implementado em Porto
Alegre, o qual conjuga conhecimentos dotados de valor de verdade no cam-
po de saber da educacdo na atualidade.

Palavras-chave: Intencionalidade. Representacao. Saber.

ABSTRACT - Educational Intentionality. This article presents a means
of rationally analyzing the goals of education, while the configuration of
certain projections is essential to the functioning of the school. To analyze
the way in which this field of power-knowledge sets such projections, and
deals with the impotence that is immanent, this study uses the studies of
Michel Foucault and Gilles Deleuze, especially those concerning the criti-
cism of the representational thinking. In this sense, it analyses the speech
portrayed in the political and pedagogical project of the Citizen School, im-
plemented in the city of Porto Alegre, which combines backgroung endowed
with truth value of knowledge in the field of education today.

Keywords: Intention. Representational. Knowledge.
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Intencionalidade Educativa

[...] pensar se faz no entremeio, no intersticio ou na disjun-
¢ao do ver e do falar (Deleuze, 1988b, p. 124).

O presente artigo coloca-se a problematizar uma forma de raciona-
lidade intencional, imprescindivel a escola, na medida em que tal campo
estratégico de poder-saber constitui-se na configuracdo de determina-
das projecoes. Para fazer esta problematizacao, utiliza-se de estudos de
Michel Foucault e de Gilles Deleuze, especialmente aqueles referentes a
critica ao pensamento da representacdo. O objetivo é pensar na forma
pela qual a escola lida com as impoténcias préprias a tarefa educativa.
E com este propésito que o presente artigo analisa o discurso tornado
visivel e enuncidvel na proposta politico pedagdgica da Escola Cidad3,
tal como implementada pela Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Tomar a proposta politico-pedagdgica da Escola Cidada como dis-
curso implica considerd-la como uma prética discursiva, ou seja, como
um conjunto de enunciados de um determinado campo discursivo. Tais
campos discursivos ndo constituem uma unidade familiar dada previa-
mente, motivo pelo qual analisd-la como discurso implica tomé-la como
um conjunto de dispersdes, pois nao resulta de um todo coerente. Neste
sentido, nao se trata de um questionamento dirigido a totalidade de um
conjunto de pensamento, nem mesmo aos autores dos textos tomados
para andlise (Uberti, 2007). Entende-se que o aparato de possibilidades
que concede ou nao valor de verdade a campos discursivos variados per-
tence a um dominio cuja articulacdo é anterior a enunciacgdo que o colo-
ca. Trata-se, em suma, de analisar ditos de textos especificos, tendo como
caminho metodolégico a perspectiva que coloca em questdo o fato de o
sujeito ser a origem do discurso (Foucault, 1995b).

Pode-se dizer que a forma pela qual a Escola Cidada pretende con-
cretizar seus objetivos educacionais € enunciada em toda a dimensao
constitutiva de seu discurso. Inimeras reformulagdes pedagégicas e cur-
riculares destinam-se a garantir o rompimento com formas tradicionais
de ensino. A organizacdo dos espacos e dos tempos da escola por ciclos
de formacao, a abordagem interdisciplinar dos contetdos alicercada em
uma pesquisa sdcio-antropolégica, as formas de avaliacdo dos alunos,
e o investimento na participacdo da comunidade, por meio de uma ges-
tdo democrética, sdo algumas modificagdes importantes (Porto Alegre,
1996b). Tais reformulacdes destinam-se a construir uma politica educa-
cional que se contraponha as “[...] pedagogias hegemonicas historica-
mente construidas”, tais como a “Pedagogia Tradicional, a Escolanovista
e a Tecnicista” (Porto Alegre, 1995a, p. 7).

Embora os propésitos escolares estejam bem articulados e defini-
dos, tal discurso educacional reconhece as dificuldades inerentes a ma-
terializacdo de seus principios politico-pedagégicos. O projeto reconhe-
ce que, para conquistar essa materializacgao, “[...| h4 um imenso caminho
a percorrer” (Porto Alegre, 1995b, p. 23). Os professores também relatam
os insucessos que experimentam, afirmando que, por vezes, ha dificul-
dades “[...] para atingir um grupo de alunos resistentes as propostas de
trabalho” ( Porto Alegre,1995c, p. 53). Quanto a diversidade de problemas
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enfrentados pela instituicao, tal discurso afirma: “[...] as dificuldades sao
intimeras, mas é preciso trabalhar para supera-las” (Porto Alegre, 1996a,
p- 52).

Tais preocupacgoes demonstram o impasse mesmo da educacao es-
colarizada: o que fazer para alcancar os objetivos educacionais? De que
forma conduzir o processo de ensino e de aprendizagem para garantir o
melhor resultado? A Escola Cidada mostra-se preocupada quanto ao que
fazer quando “[...] alguns sujeitos ndo conseguem aprender questoes es-
pecificas propostas pela instituicao” (Krug, 2002, p. 26). O discurso esco-
lar pergunta-se pela forma como deve agir em relagdo aquilo que ndo da
certo, que ndo ocorre como o esperado. Mas, se reformulacoes pedagogi-
cas e curriculares foram viabilizadas, se tudo o que era possivel foi feito,
por que determinados objetivos educacionais nao sao alcancados?

E interessante pensar na forma pela qual a Escola Cidada compre-
ende os impasses da pratica pedagdgica. As dificuldades surgem da es-
cassa formacao dos professores? O problema residiria numa grande difi-
culdade dos alunos? Mas se “[...] todo o ser humano é capaz de aprender
desde que lhe sejam asseguradas as condicoes para isso” (Krug, 2002, p.
26), onde estd o problema? Ele estd situado na falta de investimentos na
estrutura escolar? Os pais e os responsdveis ndo participam como deve-
riam? Ou seriam todos esses problemas juntos? Afinal, se os objetivos sdo
tao claros, as metas tdo bem definidas, os aportes tedricos tdo bem ex-
postos, por que a educacao cidada enfrenta obstaculos?

De um modo geral, pode-se dizer que tal discurso justifica as di-
ficuldades que enfrenta pela jungdo de vérios problemas, os quais re-
sultam, prioritariamente, de uma cultura capitalista de forte tendéncia
neoliberal. Mas hd bastante tempo a educacdo depara-se com intimeros
limites, ndo se cansando de justificd-los por intimeros meios. Se algo der
errado no processo educativo, saberes de ponta o justificam: a Psicologia
da Educacdo narra o déficit de atencao, a dificuldade no exercicio cogni-
tivo e emocional; a Sociologia da Educacao explica e constitui o excluido
de experiéncias de aprendizagem social e escolar; a Pedagogia enuncia a
incompeténcia docente; s6 para citar alguns exemplos. Isso ndo significa
que as justificativas dadas nao procedam, pois elas adquirem valor de
verdade. Dito de outra forma: o excluido existe, ele é de carne e 0sso, nos
indignamos com a sua producao e reproducdo e lutamos para barrar esse
ciclo. Mas os motivos pelos quais as criancas nao aprendem o que que-
remos podem ser ainda (e também) outros. O fato é que as justificativas
dadas ndo circunscrevem uma totalidade conclusiva.

Para pensar nos problemas-limite da pratica pedagégica, importa
dedicar especial atencdo a forma pela qual a prética discursiva cidada
pretende alcancar os seus propoésitos educativos, e 8 maneira pela qual
explica e justifica os fracassos que experimenta. No se trata de pergun-
tar pela melhor forma de alcancar os objetivos educacionais, ainda que
nao se destitua de importancia essa tarefa — pois sua relevancia é reco-
nhecivel, embora nao seja a tinica forma possivel de se fazer perguntas
-, mas pela forma como tal discurso enuncia a pretensao de alcancé-los.
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Importa perguntar pelas pretensdes da escola, a medida que sdo delas
que advém as frustracdes e os insucessos que experimenta. Entretanto,
isso nao significa analisar como o discurso cidadao constitui cada um de
seus problemas ou descobrir de qual pretensdo um determinado proble-
ma advém. Para dedicar aten¢do aquilo que constitui as pretensoes da
escola, trata-se de atentar para a impossibilidade intrinseca a intencio-
nalidade educativa.

Irredutibilidade entre as Formas de Saber

O discurso escolar fundamenta-se num tipo de racionalidade in-
tencional, a medida que o seu campo estratégico de poder-saber articula-
se por meio de intervencdes calculadas e projecdes que nao prescindem
a certa previsibilidade. A educacdo tem, como condicdo de existéncia, a
sua previsibilidade, pois as acdes educativas necessitam fundamentar-se
em um horizonte de espera. A Escola Cidada enuncia o seu projeto politi-
co-pedagoégico “como mais uma frente de agdo da cidadania na busca da
construcao da sociedade democratica” (Porto Alegre, 1995a, p. 13). Este
horizonte de espera circunscreve a acao pedagdégica, delimitando o que
esta acao deve priorizar na tentativa de alcancar determinado fim. Isso
ocorre de tal forma que, em nosso regime de verdade, as atitudes pedag6-
gicas sdo firmadas em pressupostos teéricos que garantem, ainda que de
forma incerta, este ou aquele resultado.

Essa projecao teleoldgica, por ser imprescindivel a pratica pedag6-
gica, torna-se a condicdo sob a qual uma proposta de ensino fundamen-
ta-se. Assim, o discurso educacional propde intervengdes no que vé como
diferentes momentos de aprendizagem dos alunos para, posteriormente,
dizer se esses alunos alcangaram, ou ndo, um determinado estado ante-
riormente almejado. E como se existisse uma relacdo de correspondéncia
entre o que é projetado, o que se faz de intervencdes e o que acontece, 0
que se passa com os alunos. E como se fosse possivel afirmar que o que se
vé nesses alunos (o que eles fazem ou deixam de fazer) corresponde, exa-
tamente, ao que se diz deles (o que entendemos que eles fazem ou deixam
de fazer). E a intencionalidade educativa que faz essa correspondéncia.

A critica a intencionalidade remete a problemadtica relacao entre
as palavras e as coisas, a qual é parte da critica ao pensamento da repre-
sentacao. Resumidamente, pode-se dizer que a critica ao pensamento da
representagdo fundamenta-se na impossibilidade de a linguagem repre-
sentar os objetos do mundo visivel. A linguagem néo representa os obje-
tos porque, para atribuirmos uma definicdo a determinado objeto, para
sabermos se essa definicdo é o nome de tal objeto, é necessdrio que te-
nhamos alguma outra representacdo desse objeto, portanto, atribuimos
definicdes as proprias representagdes. Tal critica indica que a linguagem
ndo alcanga as coisas, as palavras ndo representam as coisas em si mes-
mas, as palavras representam representacoes (Foucault, 1999, 2001).

Essa desconexdo entre as palavras e as coisas, essaimpossibilidade
dealinguagemrepresentar a coisamesmaindica que alinguagem escolar
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—aquela com a qual a instituicdo trabalha para alcancar os seus objetivos
pedagégicos e didaticos — estd submetida a um regime de poder-saber
diferente daquele projetado por sua intencionalidade. Antes, poder-se-ia
dizer que se trata de um regime de acaso regulado, de liberdade regulada.
Aliberdade se faz presente e acontece quando o professor acredita ensi-
nar uma coisa, que s6 diz respeito a ele, e o aluno aprende outra, que, por
sua vez, também sé diz respeito a ele mesmo.

Os processos de aprendizagem da lingua escrita ndo se ddo muito
mais pelas experimentagdes diversas dos alunos na cultura letrada do
que pelos repetidos exercicios de memorizacao-sonoridade, propostos
por muitos professores? Varios estudiosos do campo da Educacao ressal-
tam a improdutividade de tais exercicios, atentando para isso de forma
bastante contundente. Pode-se considerar que os estudos sobre a psico-
génese da leitura e da escrita, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985),
romperam com as propostas de alfabetizacdo que desconsideravam dife-
rentes dimensoes e niveis de aprendizagem da lingua. De tais pesquisas,
derivam intiimeras criticas as propostas de alfabetizacao alicer¢adas nos
métodos das cartilhas e das famflias sildbicas.

Ainda que a Escola Cidada conceba os niveis de hipéteses da psi-
cogénese como um instrumento importante no ensino da lingua, acre-
dita que as formas de uso da psicogénese nas préticas escolares sejam
responsdveis por problemas no processo de alfabetizacdo dos alunos.
O discurso cidadao dirige uma critica ao conceito de alfabetizacdo no
“sentido estrito”, pelo fato de este compreender o processo simplesmente
como “a apropriacdo da lecto-escrita”. A critica afirma que, mesmo com
as contribuicdes da psicogénese, “[...] tém-se reduzido o ensino da escri-
ta a questdo da correspondéncia grafico-sonora” (Porto Alegre, 1996a, p.
16). O problema estaria no fato de os professores acabarem “[...] catego-
rizando criancas em termos de niveis de hipéteses, quando o processo
de leitura e escrita abrange outros aspectos e outras dimensdes” (Porto
Alegre, 19964, p. 16).

Sao perfeitamente compreensiveis tais objecdes, mas o fato é que
a institui¢do escolar ndo consegue abranger esses outros aspectos sem
categorizar os sujeitos em niveis de hip6teses, justamente porque preci-
sa da categorizacao para projetar a maneira de intervir, para elaborar a
forma de melhor atendé-los em suas especificidades. O discurso pedago-
gico afirma que a identificacdo do nivel em que se encontra o aluno deve
servir “[...] como norteador do que o educador ird entender e solicitar de
seu aluno” (Porto Alegre, 1998b, p. 40). Isso indica que um aluno que se
encontra no nivel pré-sildbico, por exemplo, necessite de intervencoes
diferentes daquele que se encontra no nivel alfabético. E por acreditar
que a indiferenca em relagdo a esta categorizacao faca com que a apren-
dizagem fique prejudicada — por ndo dar atencao a capacidades e dificul-
dades especificas — que o discurso pedagégico da atualidade propde uma
pratica de alfabetizacdo alicercada nas etapas da psicogénese da leitura
e da escrita.
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Este é o motivo pelo qual o problema nao se situa na possibilidade
de a escola desconsiderar outras dimensoes, ao proceder a uma catego-
rizacdo indicativa da correspondéncia gréfico-sonora feita pelo aluno.
Primeiro, porque, tal como se pode observar, a pratica de alfabetizacao
cidada néo prescinde da etapa em que se encontra o aluno e, segundo,
porque muitas dimensodes sdo desconsideradas quando a Escola Cidada
opta por quais delas vai privilegiar. E importante frisar que as dificul-
dades encontradas ao longo de um processo de ensino ndo se devem,
apenas, a equivocos cometidos nesse processo, seja pela inobservancia
do professor as demandas de um aporte teérico, seja por incapacidades
intrinsecas daqueles que aprendem.

O problema pode estar no fato de o discurso escolar vincular carac-
teristicas a procedimentos, como se houvesse uma via de acesso direta
entre o que vé na escrita do aluno e o que diz sobre ela — tanto no momen-
to em que a caracteriza quanto no momento em que faz projecoes para
a escrita avancar. Ao enunciar que um aluno que se encontra no nivel
sildbico desconhece a silaba completa porque sua hipétese acredita na
“[...] possibilidade de representar uma silaba através de uma letra ou sim-
bolo”, aescola, os alfabetizadores, todos nés acreditamos que, na medida
em que “[...] ndo se trabalha com exercicios que privilegiem as silabas”, os
professores podem “[...] contribuir com o avanco de uma hipétese de um
nivel para outro” (Porto Alegre, 1998b, p. 39-41).

Tal conhecimento pedagdgico atribui uma caracteristica ao aluno
(por exemplo, entendendo-o como sildbico) e projeta intervencgdes sobre
ele (para que supere essa etapa de aprendizagem da lingua), com o ob-
jetivo de que atinja outra caracterizacdo (chegue a ser alfabético, saiba
ler e escrever etc.). Como explicar, entdo, o fato de a alfabetizacdo nao
ocorrer como se espera? Antes de apontar equivocos no processo, cabe
lembrar que a vinculacao de caracteristicas a procedimentos é uma ope-
racdo produzida pelo campo de saber intencional da educacio. E a inten-
cionalidade inerente ao saber educativo que faz tais vinculagdes e projeta
intervencoes.

A prética da educagdo escolarizada vincula caracteristicas a pro-
cedimentos porque forjar o vinculo entre o que se diz e o que se vé € in-
dispensével para a instituicdo escolar projetar o processo de ensino. Re-
conhecer que uma vinculacdo forjada é condigdo indispensével para o
processo educativo constitui uma questao importante para o pensamen-
to educacional, pois se trata de um vinculo tdo necessdrio quanto ine-
xistente. A partir disso, pode-se dizer que a constituicdo de um vinculo
representativo entre dimensdes desconexas é, num primeiro momento,
o que possibilita a escola enunciar dificuldades ao longo do processo de
ensino.

Neste sentido, sendo a intencionalidade a condicdo sobre a qual o
processo de ensino fundamenta-se, a pratica discursiva cidada precisa
ignorar a irredutibilidade entre as formas de saber, quais sejam, de ver e
de falar. O problema é que, entre as formas de saber, ndo hd uma corres-
pondéncia inequivoca, pois “[...] nunca se vé o que se diz, e nunca se diz o
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que se vé&” (Deleuze, 1992c, p. 134). Este saber consiste em “[...] falar e ver,
linguagem e luz, e esta é a razdo pela qual ndo hd intencionalidade”, por-
tanto, é justamente a “[...] ndo-relagdo entre ver e falar” que poe abaixo a
intencionalidade (Deleuze, 1988b, p. 117).

Essa ndo-relacdo entre as formas de saber nao € a inexisténcia de
relacdo, mas a inexisténcia de uma determinada relacdo, na qual uma
forma remeteria a outra, representaria ou significaria a outra. Ainda que
o discurso cidaddo enuncie que as dificuldades encontradas na alfabeti-
zacdo de jovens e adultos estejam “[...] geralmente associadas a [...] ques-
toes como baixa autoestima, fracassos repetidos na escola tradicional,
falta de confianga em si mesmo, etc.” (Porto Alegre, 1998b, p. 44), isso ndo
significa que o que se estd dizendo sobre o processo de alfabetizacao cor-
responda, exatamente, aquilo que se vé dele. O que se vé pode ser visto
de varios outros modos, e o que se diz também pode ser dito de intimeras
outras maneiras. Isso porque alinguagem néo apreende a esséncia de um
objeto, mas constréi um objeto, desta ou daquela forma. Assim que, entre
aquilo que pode ser visto no processo de alfabetizacao, seja de criancas
ou de jovens e adultos, e o que pode ser dito desse mesmo processo, ha
uma grande distancia.

Quando afirmamos que isto é um artigo, ainda que estejamos com
um em maos, o objeto do qual falamos nao é o artigo propriamente dito,
mas a representagdo do que retrata um artigo. Isso significa que as pala-
vras ndo ddo a ver as coisas, a linguagem nao representa os objetos, mas
as proprias representacoes. O ato de falar sobre um objeto nao é o préprio
objeto, porque “[...] n6s ndo vemos aquilo de que falamos, e ndao falamos
daquilo que vemos”. No momento em que “[...] vemos um cachimbo, nao
deixamos de dizer (de varias maneiras) ‘isso nao ¢ um cachimbo...’, como
se a intencionalidade se negasse a si propria, desabasse sozinha” (Deleu-
ze, 1988b, p. 117). Mas o problema nao se situa no fato de as palavras nao
darem conta das coisas; o problema é que uma é irredutivel a outra. Isso
leva a perguntar como a tarefa educativa situa-se frente a essa irreduti-
bilidade.

Critica a Educacao Bancaria

Falar da disjuncdo entre as palavras e as coisas, fazer a critica da
representacio ou da intencionalidade educativa significa implodir, entre
outras coisas, com a légica de transmissdo dos conhecimentos e contet-
dos escolares. E, apesar das iniimeras proposicoes teéricas destinadas a
negar que o ato de ensinar suponha essa transmissao, a educacao esco-
larizada funciona a partir dessa légica. O regime pedagégico de verdade
da atualidade critica essa concepcdo de ensino, enunciando-a como a
modalidade de “educag¢do bancéria” (Porto Alegre, 1998b, p. 13). Tais cri-
ticas sustentam-se, de um modo geral, no argumento de que o processo
de ensino e aprendizagem nao funciona como se o conhecimento fosse
transferido de um sujeito para outro, como se um o detivesse e o outro
nao. Entende-se, assim, que o conhecimento ndo pode ser simplesmente
depositado em um sujeito (Freire, 1997).
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A critica a transmissdo de conhecimentos faz a Escola Cidada afir-
mar que “[...] é importante compreender que as criancas se alfabetizam
por meio de um processo interno que necessita informacoes, mas que
ndo pode ser doado nem imposto pelo professor” (Porto Alegre, 1996a,
p- 25). Poder-se-ia perguntar: se as informacdes das quais as criangas
necessitam nao podem ser doadas nem impostas pelo professor, de onde
elas vém? As informagdes surgem prioritariamente das experimentacdes
dos sujeitos na cultura, enuncia este discurso. E o professor, para que
serve, entdao? O professor é apenas um facilitador desse processo. Pare-
ce notével a fragilidade do argumento, pois, se levado a cabo, os sujeitos
nao seriam colocados numa sala de aula sentados, lado a lado, um turno
inteiro de seus dias, justamente na frente de um professor, ha tantos sé-
culos.

Estas linhas de convergéncia remetem a prépria funcdo da escola.
A escola constitui-se historicamente como um dispositivo institucional
de emergéncia, destinado a internacao e enclausuramento das criancas,
mas se torna o mais importante caminho para a obtencao do resultado
previsto pelos propésitos educativos (Aries, 1981). Na cultura ocidental
moderna, a instituicdo escolar torna-se a mediadora universal do pro-
cesso educativo, e é por meio do professor que ela faz a mediacgao. Isso
ndao ocorreria se ndo existisse a crenca de que hd, pelo menos, um mini-
mo de conhecimento verdadeiro a ser transmitido. E o professor é aquele
que professa, que da a ver a verdade (Fernandes, 1984). Embora tal atitude
ndo signifique que a ele se dé toda a razdo e poténcia, mas a ele se da,
historicamente, um lugar de verdade e poder. Pode-se observar rupturas
e continuidades destas formas de mediacdo educativas, desde a posicao
ocupada pelos antigos preceptores morais, passando pela funcao da go-
vernanta de uma familia, até a tarefa educativa de uma sala de aula, tal
como hoje se conhece. Como mediador do processo educativo por exce-
léncia, esta posicao de sujeito faz a manutencao da educacao em diferen-
tes momentos histdricos.

Ainda que as teorias pedagogicas da atualidade objetivem destituir
o professor do seu lugar de poder, de sua autoridade, de seu autoritaris-
mo, a posicao que ocupa nas relacoes de poder-saber impoe que ele pro-
fesse um saber. Um sujeito, portanto, sabe o que o outro ndo sabe. E é esta
hierarquia que funda o ato educativo, é esta hierarquia que funda a Esco-
la Moderna. Inclusive, é justamente por este motivo que, na atualidade,
o discurso sobre o seu professar faz uso das mais diversas artimanhas
retéricas para parecer mais modesto, menos audacioso e pretensioso. O
discurso pedagégico da Escola Cidada enuncia que o professor também
aprende e que o aluno também ensina, porque ninguém detém o saber,
os conhecimentos ndo sao pré-determinados e a verdade é relativa. Afi-
nal, “[...] ninguém sabe tudo e [...] ninguém tudo ignora” (Porto Alegre,
1998b, p. 25).

Esta énfase dada a dimensdo do saber corrobora o discurso da
educacao democrdtica, contrdrio as imposicdes autoritarias, favoravel a
expressao das diversidades e defensor da multiplicidade e da interdisci-
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plinaridade dos conhecimentos. A prética discursiva cidada discorda do
que chama de um “ponto de vista positivista” do conhecimento, que o ex-
plica “como algo que vem de fora para dentro, que esté ligado aos 6rgaos
dos sentidos, onde o sujeito, além de expectador, é também um mero re-
ceptor de informacdes” (Porto Alegre, 19964, p. 67). O campo de saber da
educacao cidada faz todo um arranjo discursivo para argumentar que a
possibilidade de transmissdo de conhecimentos é um despropésito, fun-
damentando-se, especialmente, na justificativa de que ndo hd um sujeito
que detenha todo o saber, e ndo ha alguém que néo o tenha.

N

Entretanto, a critica da Escola Cidada a “[...] questdo da transmis-
sdo do conhecimento” (Porto Alegre, 1998b, p. 13) é compreensivel. O
discurso cidadao afirma que o conhecimento nao pode ser transmitido
e que, portanto, deve ser experimentado. Certamente, ndo basta ver um
cachimbo, é preciso experimentda-lo, acontecé-lo, no sentido deleuziano
dos termos. Mas, neste sentido, os sujeitos simplesmente experimentam,
eles ndo sdo conduzidos as experimentacdes, e os acontecimentos irrom-
pem, ndo retratam o designio de uma vontade. O exercicio do pensar é
provocado devido a violenta mudanca numa determinada relacao de for-
cas, aleatdria e impessoal, que se deve ao acaso das lutas entre as formas
de saber (Deleuze, 1992b).

Desde essa perspectiva, que toma o aprendizado como uma ex-
perimentacdo aleatéria, o objeto de um aprendizado é um signo, que se
coloca como problema para o pensamento. Pode-se dizer que o aprendi-
zado exercita a interpretacdo de signos. Um aluno da Escola Cidada nédo
experimenta esse aprendizado ao participar do Conselho Escolar porque
sabe o que fazer 14, porque a professora ensinou-o a importancia de fazer
reivindicacdes legitimas. O aprendizado dele nédo esta no fato de concor-
dar com a professora sobre a importancia das reivindica¢des. O aluno
aprende no encontro com 0s signos que esse ou outro espago pode vir a
lhe possibilitar, com aquilo que ele sera forcado a pensar a partir dai. E
por este motivo que o ato de pensar ndo se conduz naturalmente, porque
ocorre no encontro com um signo, que o obriga a pensar, que lhe d4 o
que pensar. E por isso, também, que “[...] nunca se sabe como uma pessoa
aprende; mas, de qualquer forma que aprenda, é sempre por intermédio
dos signos, perdendo tempo, e ndo pela assimilacdo de contetidos objeti-
vos” [grifos meus] (Deleuze, 1987, p. 22).

Mas o que quer dizer isso? Aprende-se perdendo tempo? A rigor,
dito dessa forma, tal possibilidade é praticamente descartada nos espa-
cos educacionais ou é motivo de panico entre os envolvidos com a ordem
institucional da escola. Obviamente, isso ndo quer dizer que quando de-
parados com os alunos na escola seja preciso fazer nada, fazé-los perma-
necer imdveis e reflexivos, para que exercitem a perda de tempo e, quem
sabe, aprendam a pensar. O sentido dado a essa perda de tempo refere-se
ao objeto mesmo do aprendizado que, por um lado, ndo sdo os contetidos
objetivos propostos, e que, por outro, nao retratam um resultado empre-
endido pelo esforco da vontade.
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E neste sentido que o fato de uma turma de alunos estar “atenta
e empenhada em fazer uma boa apresentacdo no dia do Conselho de
Classe” [grifos meus] (Porto Alegre, 1996¢, p. 99) ndo retrata, necessaria-
mente, uma problematizacao do pensamento. Estar atento e empenha-
do é sinal de aprendizado? Apresentar-se no Conselho é considerado um
aprendizado? Ora, esses alunos fizeram “o ensaio da apresentacao”, eles
foram preparados para participar do Conselho (Porto Alegre, p. 98). Cabe
perguntar se nisso consiste o exercicio democratico de participagdo. Esse
é o objetivo da Escola Cidada quando investe na participacao dos alunos
nas instancias escolares? A partir da andlise de suas enuncia¢des, pode-
se dizer que o objetivo ndo é esse. A prética discursiva cidada objetiva que
os alunos levem as suas questoes para o Conselho, as suas reivindicagdes
endo aquelas que lhes sdo autorizadas previamente, as que lhes disseram
ter valor de verdade.

O aporte filos6fico deleuziano ressalta que aprender ndo é uma for-
ma de o sujeito adaptar-se ao mundo, reconhecé-lo ou enquadra-lo, mas
uma forma de inventar o seu mundo. Inventar o seu mundo é decifrar
os signos que irrompem de forma inesperada na experiéncia humana de
sujeito. E a partir desse encontro com os signos que o sujeito tem uma
experiéncia de problematizagdo, quando o diferencial do signo lhe toca,
criando um problema para o pensamento. Deleuze afirma que “hd sem-
pre a violéncia de um signo que nos for¢a a procurar, que nos rouba a
paz”, motivo pelo qual “[...] é precisamente o signo que € objeto de um en-
contro e é ele que exerce sobre nés a violéncia” (Deleuze, 1987, p. 16). Ea
partir dai que o sujeito busca dar um sentido para o problema, que busca
solucioné-lo para delimitar-lhe uma verdade.

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

Importa ressaltar que os signos podem ser emitidos por sujeitos,
objetos, matérias, mas eles ndo sao os sujeitos, os objetos e as matérias.
E neste ponto que o pensamento educacional, fundamentado no pensa-
mento da representacdo, confunde o que signo provoca com o objeto que
ele designa. O que o signo provoca difere do objeto que ele designa. Os
signos que emanam da participacdo no Conselho Escolar ndo equivalem
a existéncia de tal Conselho. Nao é o Conselho que fornece o sentido do
signo, mas o sujeito que se depara com um signo intempestivo, que lhe
obriga a pensar. O fato é que o signo exerce uma acdo sobre a subjeti-
vidade que ndo é mediada pela representacdo. Poder-se-ia dizer: mas se
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os alunos participarem do Conselho vao ter a possibilidade de experi-
mentar tais e tais signos, que ndo experimentariam em outro lugar. Mas,
ainda que a escola determine quais signos quer estimular, ndo hd como
projetar a irrupcado dos signos. Isso porque os signos sdo a presenca da di-
ferenca no ambito de qualquer matéria, os quais poder devir da méquina
de costura, de um vaso de flor ou do quadro escolar.

No entanto, é préprio a intencionalidade educativa determinar
previamente que signos, que aprendizagens quer estimular. Essa pré-
determinacao, ao invés de considerar a possibilidade de encontro com
o0 signo, ao contrario, subsume a presenca da diferenca mesma do obje-
to, ao tomad-lo apenas da perspectiva da identidade. A educagdo cidada
toma a diferenca desde a perspectiva da identidade porque necessita de
certa objetividade, precisa projetar o que o aluno deve aprender, precisa
esperar que ele aprenda isto ou aquilo. Os alunos devem participar do
Conselho Escolar ndo para aprender o que quer que seja, mas para apren-
der algo previamente delimitado, que pode estar relacionado ao didlogo,
a cidadania, a constru¢do de uma sociedade democrética, enfim, para
aprender a ser “cidaddos ativos e criticos” (Porto Alegre, 1996b, p. 67).

O trabalho educativo cidadao enuncia que um dos seus objetivos é
construir o “senso critico” nos alunos, é incitd-los a pensar, a criar, a pro-
blematizar (Porto Alegre, 1998c, p. 26). Mas a impossibilidade intrinseca
a intencionalidade educativa aponta que a aprendizagem desse senso
critico, desse pensamento critico ou problematizador nao é passivel de
projecao. Dito de outra forma: ndo é possivel conduzir os alunos de um
determinado estado para outro previamente almejado, pois a aprendiza-
gem nao consiste, simplesmente, na passagem de um estado de ndo saber
aum estado de saber, pois ela ndo fornece condicdes praticas e objetivas
de acesso ao que denominamos ser esse saber.

Para Deleuze, a sensibilidade aos signos s6 pode desenvolver-se
com a rentincia ao objetivismo, pois é ele quem afirma que os objetos
possuem o signo que emitem. O que provoca a aprendizagem de um su-
jeito em relacdo a tecelagem ndo é simplesmente o objeto maquina de
tric6. O que possibilita uma aprendizagem relaciona-se aos signos que
tocam esse sujeito, para os quais esse sujeito torna-se sensivel, seja em
relacdo aos sons que dela emanam, ao prazer na confeccdao de um blu-
sdo ou o entrecruzar dos fios no alinhavo das pecas. Sdo os signos que
tocam o sujeito e n@o os objetos propriamente ditos. E essa objetividade
que simplifica o aprendizado na busca de encontrar significados os mais
explicitos possiveis (Deleuze, 1987).

Considerar que a aprendizagem nao € um estado passivel de con-
ducdo, pois é um acontecimento imprevisivel, um encontro, uma irrup-
¢do do novo, ndo significa que ela ndo possa ocorrer quando incitada. O
fato é que a incitacdo ndo implica, necessariamente, num aprendizado
ou no aprendizado que se quer. A aprendizagem define-se pela invencao
de problemas, justamente, porque é possivel deparar-se com a inventi-
vidade e a problematizacado. Tal discussdo sobre a invencao de proble-
mas nada tem a ver com uma contrariedade em relacdo a invencao de
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solucao de problemas. Nao é porque se fala em inven¢ao de problemas
na pratica educacional que, em contrapartida, o que se fala em termos
de solucdo deva ser banido. Muitas perspectivas bindrias se colocam a
enunciar essa oposicao, restituindo o poder de verdade de um dos termos
opostos — como se, a partir de entao, s6 se pudesse falar em invencao de
problemas e a palavra solucdo estivesse proibida no meio educacional.
Se toda a aprendizagem comeca com a invencdo aleatéria de problemas,
aquilo que se refere a solucdo ou ndo de um ou de outro problema é fato
possivel. O que se pode perguntar é se os problemas que sao inventados e
experimentados pelos alunos sdo os mesmos para os quais a escola busca
solucao.

Entre Transmitir e Fazer e Experimentar

Os pressupostos cidaddos discordam de uma préatica pedagoégica
que nao considera os diferentes saberes, que impde determinados co-
nhecimentos, e que se propde a transmitir contetidos. A opcao da prética
cidada é contemplar os diversos tipos de saber, construir coletivamente
o conhecimento para, a partir disso, incitar experimentacoes e aprendi-
zagens diversas (Porto Alegre, 1996b). Mas a intencionalidade educativa,
ao forjar o vinculo entre o que se ensina e o que se aprende, ao considerar
que as palavras representam as coisas, ao acreditar que os objetos pos-
suem o signo que emitem, acabam por supor uma espécie de transmissao
de conhecimentos.

A impoténcia intrinseca a intencionalidade educativa indica que o
problema nao se situa no fato de a escola optar por impor ou ndo um sa-
ber, optar proporcionar experimentacdes ou ndo proporcionar. O proble-
ma nao se coloca na opgdao feita pela escola, porque nao se trata de opc¢ao.
Nao se trata de uma escolhalivre, por uma opcao reta, de um sujeito cons-
ciente e bem intencionado. Se o exercicio de aprendizagem possibilitado
pela escola independe da intencionalidade, o problema é outro. A escola
ndo provoca aprendizagens com as palavras por meio das quais acredita
dar a ver a coisa; ou seja, ela ndo faz isso com os objetos que se dispde a
ensinar. A Escola Cidada incita aprendizagens com os objetos de que nao
dispde, ela ensina com aquilo que nao tem a dar. E isso nao caracteriza
uma contradicdo entre os propdsitos, os fins ou os meios utilizados para
incitar aprendizagens porque os efeitos intencionais estdo desde ja dis-
tantes do campo de acdo da escola. Isso significa que, se as experimenta-
¢oes se daono espacgo da Escola Cidada, é justamente porque e na medida
em que se distanciam do projetado por sua intencionalidade.

Se a linguagem, por meio das palavras, nao apreende nem repre-
senta legitimamente as coisas do mundo empirico, o que a escola (e ndo
apenas a Escola Cidada) se coloca a ensinar estd no territério das pala-
vras. Apesar dos exemplos e dos métodos pedagégicos avancados, o que
ela pode ensinar nio é a coisa mesma. E por este motivo que ela recai na
tarefa de transmitir contetidos, sobretudo porque o mundo empirico sé
pode ser experimentado. No momento em que diferentes experimenta-
¢Oes sdo feitas na escola, o que se aprende sdo outras coisas, que podem
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independer, ou melhor, que tém uma relacdo de dependéncia e indepen-
déncia para com a palavra. Se a Escola Cidada transmite as palavras e
os alunos experimentam as coisas, a promessa educativa nao se cumpre.
Isso leva a perguntar: o que os alunos estdo fazendo na escola? Se eles
vao 14 para aprender algo que ndo aprendem, e aprendem outras coisas
(efetivamente outras), por meio da experimentacao diversa no encontro
com signos, qual a conexao entre o objetivo que os leva até 14 e sua apren-
dizagem efetiva?

Tal andlise ndo caracteriza uma apologia a evasdo. Nao se trata de
dizer que a escola ndo é importante ou que, por ndo cumprir o que pro-
mete, 0s sujeitos ndo teriam nada a fazer l4. Isso seria uma compreensao
por demais simplista e leviana. O que se estd colocando em questao sdo
0s propdsitos que, por vezes, extremamente pretensiosos da educacao,
ao encarnarem tamanha vontade de verdade, fazem de certezas o funda-
mento de sua impoténcia. Apesar de a proposta cidada enunciar-se como
um projeto inacabado, sempre em vias de se refazer, pois “construir uma
Escola Cidada é um processo permanente” (Porto Alegre, 1998a, p. 5), tal
discurso caracteriza-se mais por consideracdes assertivas do que por ar-
gumentos que retratam inseguranca e divida. E ndo teria como ser dife-
rente.

O que importa ressaltar é que nao se pode permanecer acreditan-
do que os propésitos educativos possam, pretensiosamente, dar conta do
que a tarefa de escolarizacdo vem mostrando de resistente e inovador.
A imprevisibilidade das formas de experimentacao e constituicao das
subjetividades impde a necessidade de um objetivo educacional menos
pretensioso. E precisamente o medo da imprevisibilidade na experimen-
tacdo pedagogica que transforma os professores em burocratas da edu-
cacdo. Ensina-se o ja sabido, o ja dito, o ja conhecido. Acaba-se dando
énfase a repeticdo do mesmo, fazendo do ensino e da aprendizagem algo
enfadonho. Assim, antigas solucdes, embora revestidas das mais diversas
roupagens, sdo utilizadas para resolver novos e os mais variados proble-
mas. Ainda assim, ndo entendemos o motivo pelo qual o aluno, sentado
—por horas — em sua cadeira em sala de aula, gostaria de apertar o botdo
do controle remoto e, como se num passe de magica, mudar o canal, tirar
o professor, o giz, o quadro e os livros de sua frente.

O fato é que o discurso pedagbgico ndo consegue resolver este im-
passe, entre transmitir contetidos e fazer experimentar aprendizagens,
porque estd fundamentado no pensamento da representacdo. A Escola
Cidada se incumbe da tarefa de transmitir contetidos (embora provoque
experimentacdes aleatorias diversas, encontros com signos inesperados),
porque acredita que aquilo que diz, que afirma por meio da linguagem
corresponde aquilo que vé, que observa no mundo empirico. Ao essen-
cializar um e outro, a intencionalidade educativa acredita numa relacao
de reciprocidade causal entre ambos. E essa reciprocidade causal que faz
com que o discurso cidaddo acredite poder moldar o mundo empirico, a
partir de um julgamento que lhe é préprio.
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Na empreitada de transmissdao dos conhecimentos escolares, po-
de-se dizer que surgem as mais variadas formas de explicacdo. As moda-
lidades de ensino que instauram e fazem acontecer a pratica educativa
pressupdem especificas e, cada vez mais aprimoradas formas de explicar
as ligdes aos alunos (Ranciere, 2002). Independentemente das criticas ao
uso de metodologias ou de técnicas de ensino, pode-se dizer que a ex-
plicacdo estd pressuposta em todas as formas de ensinar. Como um ato
inaugural de aprendizagem, a explicagdo sustenta a ilusdo de produti-
vidade total e anula a sua matriz limitada. A explicacao reflete a preten-
sdo, o idealismo da razdo pedagégica, a seguranca iluséria do ensino e da
aprendizagem.

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

Assim, tal discurso ndo considera a disjun¢do entre o visivel e o
enunciavel, quando acredita que, por meio do que propoe, o aluno apren-
deréd isto ou aquilo. Ao afirmar que “as dificuldades [...] na resolugdo dos
problemas e dos cdlculos” devem-se “[...] a uma relacdo ainda ndo tado
bem estabelecida entre a crianca e o nimero”, a proposta cidada acredita
tornar possivel “a construcdo da nocdo de agrupamento” pelos alunos,
por meio do “uso do material dourado” pelos professores (Porto Alegre,
1998a, p. 51). Trata-se de uma vinculacao forjada que ndo pode supor ou-
tra coisa diferente da transmissdo de contetidos tdo criticada. E por esse
motivo que, apesar de a Escola Cidada ter a intencao de facilitar expe-
rimentacoes, ela recai na tarefa despropositada de transmitir conheci-
mentos.

O propésito de transmitir conhecimentos na escola consiste numa
tarefa desproposita, ndo apenas porque contraria os pressupostos peda-
gogicos mais avancados da atualidade. Trata-se de uma tarefa despropo-
sitada, pelo menos, por dois motivos principais: primeiro, porque a lin-
guagem nao transporta ou conduz os conhecimentos de um lugar para
outro; e, segundo, porque a linguagem tem forca subjetivante. Estas duas
caracteristicas indicam que a forca subjetivante da linguagem nao esta
naquilo que ela poderia carregar de um sujeito a outro de forma intencio-
nal, mas nas diversas posicdes de subjetividade possiveis que enuncia.
Apesar de a linguagem nos ser “[...] apresentada como essencialmente
informativa, e a informacao, essencialmente como uma troca”, ela nao
faz apenas isso. Conforme Deleuze, “[..] é improvavel que a professo-
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ra, quando explica uma operacdo ou ensina ortografia na escola, esteja
transmitindo informacgées”. A professora “[...] manda, dé palavras de or-
dem”. Desta forma, “[...] fornece-se sintaxe as criancas assim como se da
ferramentas aos operdrios, a fim de que produzam enunciados confor-
mes as significacoes dominantes” (Deleuze, 1992a, p. 55).

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

A complexidade de tais relacdes faz com que o discurso da Escola
Cidada desconsidere a impoténcia da intencionalidade educativa, por-
que entende alcancar muitos de seus objetivos, embora de forma parcial,
local e datada. Quanto a resolucdo do problema da “bagunca” em uma
Turma de Progressdo, uma professora afirma: “quando as atitudes ina-
dequadas de alguns ameacavam impedir o avanco de uma atividade, o
grupo reagia para garantir a continuidade do trabalho” (Porto Alegre,
1998a, p. 71-72). Essa andlise supde que alguns alunos entenderam a im-
portancia da tarefa proposta ou, pelo menos, que se interessaram por
ela naquele momento. Mas como sustentar uma tal assercao de verdade?
Como saber dos motivos pelos quais os alunos reagiram a interferéncia
dos colegas? Sabe-se que tal reacao dos alunos nao retrata, necessaria-
mente, a responsabilidade e a consciéncia cidadas almejadas pela escola.
Sabe-se, também, que isso ndo significa que as acdes desses sujeitos este-
jam sendo conduzidas a um comprometimento, de forma que a “bagun-
¢a” ndo serepita ou que as “atitudes inadequadas” desaparecam. Sob que
condicdes, entdo, ao observar determinadas atitudes de alguns alunos,
a professora pode enunciar que esta “confiante” por ter alcancado “[...]
crescimento e produtividade nesta turma”? (Porto Alegre, 1998a, p. 72).

Uma das condicoes de possibilidade dessa enunciagéo situa-se no
fato de o discurso cidadao vincular o observado empiricamente (o que é
visivel) aquilo que s6 pode se dar em um outro registro (o que é enunci-
avel). O que a professora diz a respeito do que vé nas atitudes dos alunos
ndo retrata, necessariamente, tais atitudes. E por isso que o que ela diz
nao é o que ela vé. Dito de outro modo: ndo hd como a professora saber o
que significa aquilo que os alunos estdo fazendo, se retrata um interes-
se na proposta de trabalho ou um desinteresse. Ela tampouco tem como
afirmar acertadamente se isso significa crescimento ou produtividade.
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Se a professora pode afirmar que o objetivo dos alunos era “[...] garantir
a continuidade do trabalho” (Porto Alegre, 1998a, p. 71-72), é porque as
condicoes de visibilidade e de enunciagcdo deste acontecimento educa-
cional possibilitaram isso, e ndo porque hd um vinculo entre o que ela
diz e o que ela vé.

Esta desvinculacao entre o visivel e o enuncidvel indica que o ob-
jetivo diddtico-pedagégico em si mesmo ndo é alcancével. A intenciona-
lidade embutida no que a escola objetiva realizar nao garante o vinculo
entre o que se ensina e o que se aprende, porque este exercicio independe
da intencionalidade. E possivel afirmar que o objetivo didatico-peda-
gbgico ndo é alcancavel, seja em sua parcialidade ou em sua totalidade,
sobretudo porque tal definicdo ndao diminui o seu propésito de verdade.
Ainda que o discurso cidadao da atualidade reconheca que nao atingira
a todos os sujeitos, o que é desde ja incalculavel, os seus objetivos con-
tam com isso ou, pelo menos, contam com a possibilidade de atingir a
uma maioria. A minoria resistente é ignorada (apesar de quase nunca ser
uma minoria que resiste). Os objetivos da Escola Cidada adquirem forca
de verdade precisamente porque ndo fazem concessdo as impoténcias,
ao contrdrio, ignoram-nas e pretendem superd-las, procedendo a conje-
turas de outros objetivos possiveis. Curiosamente, as conquistas parciais
instigam o discurso educacional critico da atualidade a potencializar a
sua pretensao de verdade.

Condicoes de Ver e de Dizer

As dimensdes que delimitam as articulacdes entre aquilo que é
projetado e aquilo que acontece na escola encontram-se nas condicoes
de enunciagio e de visibilidade do discurso pedagégico da Escola Cidada
— apesar de serem comumente confundidas com as dimensdes de teoria
e pratica, tradicionalmente opostas binariamente. Tais condicdes articu-
lam-se a campos de saber e de poder especificos, configurados a partir
de disputas histéricas, que podem remeter tanto a educacao jesuitica e
as propostas tecnicistas, quanto ao construtivismo e ao multiculturalis-
mo. Os desafios experimentados durante a implementacao de tal projeto
politico-pedagoégico nas escolas é demonstrativo da complexidade das
relacdes estabelecidas. O discurso cidadao considera que, durante o pro-
cesso de implementacdo do projeto, alguns professores “[...] apegavam-
se a um fazer pedagégico arcaico” (Porto Alegre, 1996¢, p. 101) Mas tais
desafios ndo retratam, simplesmente, a incapacidade dos professores da
Rede em implementar um projeto politico-pedagégico cidadao. Eles re-
metem as condicdes de possibilidade de tal discurso ser proferido no pre-
sente. Antes de responsabilizar sujeitos individuais por tais concepcgoes,
por suas causas e consequéncias, é preciso perguntar como se fez e se faz
possivel que uma determinada mudanca na pratica pedagégica adquira
essarelevancia. De que forma se tornou possivel que os professores preci-
sassem atentar para uma pratica pedagdgica popular, democratica, par-
ticipativa e ndo ditatorial e, sobretudo, destinada a libertar os sujeitos?
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Essas atitudes foram dotadas de valor de verdade no campo da educacgao,
motivo pelo qual os desafios dai decorrentes sdo constituidos na prépria
enuncia¢do do discurso da Escola Cidadd — embora esteja articulado as
rupturas e as continuidades histéricas que enunciam e dao visibilidade a
verdade pedagoégica da atualidade.

E preciso compreender a prética discursiva cidada como um con-
junto de dispersdes e ndo como um todo coerente. Sobretudo porque a
educacao ndo constitui um objeto em si, mas um campo de investimen-
tos discursivos distintos, que varia conforme épocas e espacos enuncia-
tivos diferentes. A visibilidade dada ao aluno que usa as orelhas de burro
e as enunciagdes sobre a professora que ganha uma maca nao constituem
objetos fixos. A educacdo é vista de vdrias perspectivas e é enunciada de
outras perspectivas ainda, pois os sujeitos ndo veem as mesmas escolas
ou 0s mesmos propdsitos educativos, e ndo enunciam as mesmas difi-
culdades de aprendizagem ou os mesmos alunos. Esta disjuncao entre as
formas de saber - o visivel e o enuncidvel — indica que nao podemos crer
na intencionalidade de um sujeito em relacdo a um objeto, porque a cada
uma destas formas correspondem sujeitos e objetos especificos. Como,
neste embate entre o visivel e o enuncidvel, pode haver espaco para a in-
tencionalidade?

A analitica de Foucault compreende que, “[...] enquanto ficarmos
nas palavras e nas frases, podemos crer numa intencionalidade através
da qual a consciéncia visa a alguma coisa e se significa”, assim como,
“[...] enquanto ficarmos nas coisas e nos estados de coisas, podemos crer
numa experiéncia selvagem que deixa-ser a coisa através da conscién-
cia”. Este é o motivo pelo qual sugere que a intencionalidade precisaria
“[...] superar as palavras e as frases em direcdo aos enunciados, as coisas
e os estados de coisas em direcdo as visibilidades”. Enunciados e visibi-
lidades nao podem ser considerados em termos de uma relacao direta,
cada um deve ser entendido na irredutibilidade de sua dimenséao. Para o
fil6sofo, os enunciados ndo objetivam nada, nem revelam um sujeito, “[...]
mas apenas remetem a uma linguagem, a um ser-linguagem, que lhes da
objetos e sujeitos proprios e suficientes como varidveis imanentes”; e as
visibilidades ndo abrem o mundo a uma consciéncia, “[...] mas apenas re-
metem a uma luz, a um ser-luz, que lhe d4 formas, proporcoes, perspecti-
vas propriamente imanentes, livres de todo o olhar intencional”. Trata-se
de uma espécie de “[...] hd luz” e de “[...] ha linguagem”, motivo pelo qual
o visivel e o enunciavel estdo distantes da intencionalidade (Deleuze,
1988a, p. 116).

O limite da intencionalidade educativa faz com que o regime de
verdade da Escola Cidada coloque os sujeitos nele enredados num cons-
tante exercicio de pretensao e frustracdo. Transformar a realidade social,
tendo um caminho pré-definido (o daverdade) e umlocal especifico para
chegar (o do bem), ndo constitui uma tarefa f4cil, certamente. No mo-
mento em que isso é enunciado como meta, como pretensdo da escola e
dos sujeitos que com ela estdo envolvidos, as frustracdes se multiplicam,
pois os objetivos a alcancar nunca serdo controlados em completude. A
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possibilidade de a Escola Cidada transformar as relacdes estabelecidas
na sociedade é fato, pois esta é uma condicdo das relacdes de poder em
que os sujeitos estdo inseridos. Ela faz isso com ou sem a pretensao de
fazé-lo. O que torna a pretensdo cidada inviavel é o fato de ela delimitar
os limites dessa transformacdo. Isso significa que a pretensdo de trans-
formar as relacoes estabelecidas na sociedade torna-se uma tarefa im-
possivel, a medida que se circunscreve o que seria essa transformacao.

Se, no discurso critico e cidaddo da atualidade, a poténcia da escola
estd na categoria utopia, sua fragilidade pode estar na possibilidade de tal
utopia confundir-se com uma onipoténcia totalitaria. E dificil precisar os
limites entre o que é um objetivo ut6pico e o que é um objetivo onipoten-
te no discurso cidaddo. A utopia enuncia-se onipotente por acreditar que
o0s objetivos a alcangar podem ser controlados. Isso faz com que a frus-
tracdo entre na rede de poder-saber da escola. Importa ressaltar é que
tal depreciacdo do projeto pedagégico cidadao pode colocar em xeque a
importancia histérica das rupturas que estabelece. Isso ndo significa que
arede discursiva que se constréi em torno de um regime de poder-saber
como o da Escola Cidada seja implacavel ou catastréfico, como se tal dis-
curso sobre as frustracdes dominasse o imagindrio social e tivesse um
poder arrebatador e totalizante, mas de efeitos seguros e imprevisiveis. E
importante lembrar que “[...] as pessoas sabem aquilo que elas fazem; fre-
quentemente sabem porque fazem o que fazem; mas o que ignoram é o
efeito produzido por aquilo que fazem” (Dreyfus; Rabinow, 1995, p. 206).

Parece importante perguntar se tal projeto educacional poderia
afastar-se de uma légica bindria. Isso seria vidvel? Também seria produ-
tivo perguntar se a busca de solugdes para os problemas da educacao po-
deria ndo ignorar a irredutibilidade entre as formas de saber. Seria possi-
vel projetar solucdes considerando a disjuncao entre o que se diz e o que
se vé? Mas antes de responder essas questoes, coloca-se a necessidade de
buscar os entrecruzamentos que tecem uma e outra dimensao, pois “...]
hd um perpétuo combate entre o que se vé e o que se diz” (Deleuze, 1992c,
p- 133-134). Para buscar esses entrecruzamentos, seria preciso partir de
uma histéria genealdgica e se colocar a perguntar: sob qual regime de vi-
sibilidade a Escola Cidada pode ser vista e por quais enunciados ela pode
ser dita?

Perguntar pelas condicdes de visibilidade e de enunciacdo do dis-
curso de uma escola que se pretende cidada parece ser uma tarefa pro-
missora. Trata-se de um trabalho relevante, porque é nessa batalha en-
tre o visivel e o enuncidvel que se encontra “[...] o ruido das palavras que
conquistaram o visivel, o furor das coisas que conquistaram o enuncia-
vel” (Deleuze, 1988b, p. 119-120). Essa batalha entre as formas de saber é
condicionada as relacoes de forca, pois “[...] sdo as relacdes de forcas ou
de poder informes que instauram as relacoes ‘entre’ as formas de saber
formado” (Deleuze, 1988b, p. 120). Talvez seja uma tarefa urgente, porque
é das forcas que advém o elemento que difere, e esta forca que difere é a
“[...] inica capaz de fazer as duas formas em combate se comunicarem”
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(Deleuze, 1988b, p. 120). Isso nos remete a tarefa de pensar as formas de
saber do discurso da Escola Cidada para além de um vinculo representa-
cional e para além da intencionalidade.

A critica ao pensamento da representacao, ao desvincular alingua-
gem daquilo que elarepresenta, instiga a diferentes percepcoes a respeito
daintencionalidade educativa. Mas atribuir representacgdes é o principio
de toda a producio e, por esse motivo, de seu limite. E em funcio disso
que esta andlise comporta algumas consequéncias, pois, se a representa-
¢do é inevitavel, é impossivel criticar a representacdo em termos de vera-
cidade ou falsidade. As incoeréncias e as ilusdes de um projeto educativo
sdo, sem davida, profundamente proficuas para a manutencao produtiva
do aparato educacional. Isso nos instiga, pelo menos, a mais uma per-
gunta: afinal, o campo estratégico de poder-saber da educagdo poderia
distanciar-se da intencionalidade?
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