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APRESENTACAO

Apos alguns anos de publicacdo do livro Caminbos inves-
tigativos: novos olhares na pesquisa em educagio, compu-
semos o Caminhos investigativos 11: outros modos de pen-
sar e fazer pesquisa em educacao. Como os titulos sugerem,
estamos dando continuidade a uma série de reflexées e dis-
cussdes sobre a atividade investigativa na educagao, com a
intengao de compartilhar nosso entusiasmo com as possibi-
lidades que surgem quando nos aventuramos por caminhos
ainda pouco trilhados ou mesmo desconhecidos. Se usasse-
mos uma metafora nautica, tdo difundida nestes tempos de
internet e world wide web, poderiamos falar em “navegar
por mares incertos”. E bom ressaltar que nio pretendemos
inaugurar tendéncias e, muito menos, fazer recomendagGes
ou prescri¢oes. Isso ndo significa, contudo, nos alojarmos
numa posi¢iao em que tudo pode ser aceito ou que o rigor
nio seja fundamental. Defendemos convic¢oes, certamente,
mas com o entendimento de que elas sdo provisorias, muta-
veis, radicalmente historicas. O que nos instiga, sobretudo,
¢ a oportunidade e o desafio de compartilhar com colegas
pesquisadores e pesquisadoras um conjunto de concepgoes,
de tentativas, de esbogos, até de engenhos intelectuais, que
temos empreendido ao fazer pesquisa. O que esperamos sdo
as criticas, as discussoes, as trocas. A energia investida nesta
publicagio visa ao delineamento de um espaco que se carac-
terize pela pluralidade de idéias e de praticas investigativas
que contribuam para um debate cada vez mais matizado ¢
polissémico das questdes da educagdo em nosso tempo.

Marisa Vorraber Costa
Organizadora
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APRESENTACAO DA SEGUNDA EDICAO

Apresentamos a segunda edi¢ao de Caminbos investigativos 11:
outros modos de pensar e fazer pesquisa em educagao. Agora
sob os auspicios da editora Lamparina, o livro prossegue no
objetivo de continuar divulgando amplamente entre estudan-
tes, pesquisadoras, pesquisadores e docentes de graduagdo e
pos-graduagio as discussoes resultantes da reflexdo sistema-
tica que vimos realizando sobre pesquisa qualitativa,
Iniciamos este trabalho ha mais de dez anos, com o intento
de contribuir para multiplicar e matizar a gama de olhares e
de abordagens investigativas na educagio. E nosso desejo que
ele suscite muitos questionamentos, abale certezas e desesta-
bilize as perspectivas formalistas e todo tipo de orientagio de
pesquisa que preconize a centralidade e a primazia do méro-
do, particularmente no que se refere aos estudos no campo da
educagio. As autoras e os autores dos textos que compoem
os livros Caminbos investigativos 1, 11 e 11l compartilham,
entre tantas outras afinidades intelectuais, a concepgio de
que problematizagio e método sao indissociaveis. Quando
se formula um problema de pesquisa, inventa-se também
um peculiar caminho para procurar, produzir e propor al-
ternativas de resposta. Quem se embrenhar nesses livros no
encalgo de uma rota segura certamente se perdera nos me-
andros de novos olhares, escutas, labirintos, riscos, aven-
tura, paixao... Por sua vez, quem estiver disposto a perder-
se para entregar-se a possibilidades ainda impensadas talvez
percorra suas paginas com satisfa¢do e delas surja com a in-
quietude que provocam as novas idéias e os desafios.

Marisa Vorraber Costa
Organizadora




cArfTULO T

DESCAMINHOS

MARIA ISABEL EDELWEISS BUJES

INTRODUGAO

Comego o capitulo que me cabe neste livro justificando de
saida o seu titulo. De onde vem esta idéia — “descaminhos” -
num livro que se propoe a discutir abordagens contempora-
neas, questoes epistemolégicas, metodologias da pesquisa,
“caminhos” no campo da educagao? Talvez eu veja como
necessario marcar logo uma postura, confirmar uma filia-
¢do, apontar para um significado da atividade cientifica que
se opde radicalmente a visdo candnica que dela se teve até
recentemente na sociedade ocidental.' E fago isto num tex-
to que relata uma experiéncia recente como pesquisadora:
confessional, apaixonado, mas que ndo tem a ambigio de
fazer proselitismo, ganhar adeptos, sendo apresentar essa
experiéncia para, no limite, quem sabe, convidar alguns, a
quem ela sensibilize, a buscarem novas armas.

A inspiragdo para o titulo {mas também para as profun-
das mudangas que ocorreram na minha trajetéria de pes-
quisadora) me veio de Michel Foucault, do qual aponto uma
passagem, entre tantas, onde esta idéia esta explicitada com
a for¢a que caracteriza o autor:

De que valeria a obstinagio do saber se ele assegurasse ape-
nas a aquisiio dos conhecimentos e ndo, de certa maneira,
¢ tanto quanto possivel, o descaminko daquele que conhece?
(Foucault, 1998, p. 13 — grifo meu).

1. Com relagio as formas de pensar a ciéncia que herdamos do baco-
nismo ¢ do cartesianismo, ver Azanha (1992).
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Falo de descaminhos nio para tentar descrevé-los como
contrafagoes de caminhos conhecidos, nem para mostrar
que por trds de toda atividade cientifica existe uma “ossa-
tura logica” (Azanha, 1992) que pode ser deduzida ¢, uma
vez descoberta, servir como uma senda iluminadora para
nos conduzir mais propriamente i obten¢do da “verdade”.
Escolhi falar de descaminhos para concordar com Foucault
que “existem momentos na vida onde a questdo de saber se
se pode pensar diferentemente do que se pensa, ¢ perceber
diferentemente do que se vé é indispensavel para continuar
a olhar ou a refletir” (ib., p. 13). E deste processo de desen-
caminbamento, mas também das trilhas seguidas, naquilo
que Costa (zo002b, p. 8) denominou “conturbada trajetoria
de pesquisadora moderna”, que falo a seguir.

A INFANCIA COMO TEMA E COMO OBJETO

A temdtica da infiancia e de sua educagio tem sido, pelo
menos nos Gltimos anos, a referéncia marcante de minha
producdo académica. Ainda que dela eu tenha me aproxi-
mado pelas injun¢des da vida universitdria, o seu apelo me
fez dar a ela uma centralidade inquestiondvel. Mas € preciso
referir que, nos seus inicios, 0 meu modo de ver a infincia
nio diferia muito das visdes dominantes que a seu respeito
vigem na sociedade. Uma infincia marcada especialmente
pelo signo da diferenga. As criangas vistas como desiguais,
desprotegidas, exploradas, excluidas, nos extratos majori-
tirios da populagdo. Ou ainda, como diferentes, porque
inocentes, imaturas, tanto do ponto de vista social quan-
to cognitivo, “seres em falta” cujo “outro” seria o adulto.
Uma infincia como passagem — um estado até certo ponto
indesejavel, impréprio, pouco confortavel — cujas marcas
diferenciadas/diferenciadoras precisavam, no plano indi-
vidual, ser rapidamente superadas, apagadas, esquecidas.
Criancas que dependiam inapelavelmente da protegio e da
autoridade dos mais velhos para se aproximarem do ideal
de realiza¢io humana: seres maduros, equilibrados, produ-
tivos, centrados, coerentes, racionais, no controle de suas
emogoes... Adultos, enfim!
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A esta concepgio de infincia, como diferenca e como
passagem, correspondia uma crenga inabalavel no poder
redentor da educagao (ou, pelo menos, uma grande esperan-
¢a de que ela viesse a cumprir este papel). Para um grande
contingente de criangas, a quem as condi¢oes adversas de
distribui¢do das benesses sociais neste pais haviam marcado
inexoravelmente, o processo de insercio nos sistemas educa-
cionais publicos, de preferéncia, significaria a esperanga de
uma infancia digna, produtiva, mais feliz. Uma experiéncia
que garantisse um maior respeito por suas caracteristicas

“essenciais™ — a capacidade de aprender, de desenvolver-se —
acompanhada de uma vivéncia de respeito aos seus direi-
tos, mas, sobretudo, a garantia de poder viver plenamente

a sua infincia teria como resultado “natural™ (esperava-se)

o alcance de sua autonomia cognitiva ¢ moral. Na outra

ponta do espectro social, procurar-se-ia também garantir
as criangas um espac¢o de descobertas, de protegao, de des-
preocupagdo, de vivéncia deste hiato, até que a vida viesse

a lhes impor responsabilidades...

Se posso sintetizar estas duas visoes, tratava-se de dar
conta da organizagdo ¢ da oferta de um espago educativo
em que as melhores qualidades do género humano fossem
favorecidas e levadas a desabrochar, representando um fu-
turo para a humanidade mais fraterno, solidario, tendente
a garantir a eqiiidade nas relagoes de poder e na distribui-
¢ao do saber etc. etc. etc. A escola infantil ¢ as propostas
pedagobgicas nela desenvolvidas teriam, nesta perspectiva,
um papel preponderante na superagio da ignorincia e da
opressao que caracterizariam o nosso sistema social e cons-
tituiriam, por certo, um fator significativo na consecu¢io
da equidade.

AS FISSURAS

As leitoras e os leitores deste texto hdo de se perguntar por
que falo do meu tema de pesquisa quando o que se trata
neste livro é dos “caminhos investigativos”. E aqui é preciso
fazer um primeiro aviso: da impossibilidade de engendrar
caminhos “em abstrato™. Portanto, a pesquisa nasce sem-

I5
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pre de uma preocupagao com alguma questdo, cla provém,
quase sempre, de uma insatisfacio com respostas que jd te-
mos, com explicagdes das quais passamos a duvidar, com
desconfortos mais ou menos profundos em relagao a cren-
¢as que, em algum momento, julgamos inabaldveis. Ela se
constitui na inguietag¢do.

Assim, foi preciso que a minha relagao concreta e direta
com o campo da Educagio Infantil - no plano tanto académi-
co quanto institucional, no campo tanto dos discursos quan-
to das préticas pedagdgicas propriamente ditas — passassc
por um rigoroso processo de questionamento e desestabiliza-
¢io para que eu pusesse em xeque a minha trajetéria de pes-
quisadora moderna e fosse buscar em outro campo tedrico
as ferramentas que me permitissem identificar “minimamen-
te” o que me inquietava.

Deste modo, mais do que mostrar qual foi o ponto de
ruptura na trajetoria, o que cabe aqui fazer é indicar por
onde passaram as “fissuras” que acabaram por produzir
as inquieragoes, 0S NOVOS “lances” ou “sacagOes” que me
levaram a abandonar um campo longamente cultivado das
certezas teoricas ¢ de promessas redentoras para me aven-
turar por novas sendas de pesquisa.

Penso que a desilusdo acerca da Pedagogia como um es-
pago de liberdade gestou-se nos longos anos de pratica em
contato com as instituicdes educacionais. Mas foi preciso
que eu penetrasse no universo da Educacio Infantil, orien-
tasse estagios, trabalhasse mais de perto com as criangas,
observasse suas condicoes adversas de vida, o abandono a
que muitas eram submetidas; foi preciso que eu convivesse
com prdticas institucionais em que as marcas mais salien-
tes eram as da submissio, do siléncio e da ordem para que
eu passasse, de forma crescente € continuada, a desconfiar
dos ideais modernos para a educagao.

Associado a este processo de “desidealizagio” da Pedagogia,
reforcou-se a desconfianga de que o modo de conceber as
criangas tinha profundas implicagoes nas defini¢oes pedago-

T
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gicas e nas praricas institucionais destinadas a elas. Havia um
sem-nimero de componentes que determinavam os modos
de significar as criangas e a infincia. Parecia haver um liame,
uma trama a enredar as praticas cotidianas e que estava para
além delas (ainda que nelas se fizesse presente) que conforma-
va os limites da agao e que, de certa forma, aprisionava outras
formas de inteligibilidade destas praticas (Bujes, 1997).
Assim, foi em busca dos liames e das tramas em que as pra-
ticas cotidianas se enredavam — do que hoje entendo como
redes de poder ¢ de saber — que senti a necessidade de por
em questao as minhas convicgoes. Tratava-se mais precisa-
mente de buscar me colocar num outro ponto focal, de as-
sumir um outro registro, sair em busca de novas perspecti-
vas. De me educar para olhar de outra maneira aquilo que
eu ndo podia ver sendo com as velhas e confortaveis lentes.
A questao era problematizar nogoes tradicionais (e correntes)
como infancia, Pedagogia, curriculo e como tais significa-
dos haviam constituido minhas convicgdes como educadora
(Bujes, 2001, p. 15).

AS ESCOLHAS

A descoberta que fiz de Michel Foucault, em Vigiar e punir,
constituiu, por certo, outro “grande salto™, Um daqueles no
qual, depois de abandonarmos a firmeza do solo, ao levan-
tarmos os olhos, deparamo-nos com uma paisagem intei-
ramente diferente, estranha, inquietante, desestabilizadora.
Foi através daquele texto que, pela primeira vez, tomei con-
tato com a — ou tive mais plenamente a — idéia de um poder
que age produzindo “coisas”. As investigacdes relatadas na-
quele livro abriram para mim um novo campo de compre-
ensoes sobre o processo de produgio da infincia do qual eu
tomara inicialmente consciéncia pela obra de Phillipe Aries.”

Trata-se da obra desse autor denominada Histdria social da crianga
e da familia, cuja primeira edigdo brasileira é de 1978, pela editora
Guanabara.

17
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Mas, em Vigiar e punir, O registro ¢ outro. Nio se trata de
apontar como se constituiu, na Modernidade, um concei-
to de infancia, de como esta foi “descoberta” como uma
preocupagdo social, de como um discurso sobre a infincia
passa a ser manifestado de forma ampla em quase todas as
camadas da sociedade. O que o livro me permitiu entender —
medianamente, de inicio — foi 0 grande esforgo da Moder-
nidade em estabelecer uma sociedade da ordem, disciplinar,
da qual a preocupagao com as criangas pequenas € uma das
tantas faces visiveis. A idéia das instituicoes educacionais
como dispositivos (como, de resto, as prisoes, 0s hospitais, as
fabricas, os quartéis...) fascinou-me, pois me possibilitou co-
locar as creches e pré-escolas ¢ as suas praticas numa rede de
inteligibilidade e compreender como elas se organizam para
assenhorear-se do corpo infantil e torna-lo um objeto tan-
to do poder quanto do saber. A pesquisa empreendida pelo
filosofo me instigou ¢ me desafiou, mas também funcionou
10 modo de um detonador que me incitou a ampliar a apro-
ximagdo com as suas idéias ¢ fez com que me apercebesse do
valor operativo dos conceitos.

Perceber o discurso, como o faz Foucault, como uma pra-
tica que forma sistematicamente 0s objetos de que fala, tem,
como nos diz Fischer (2002, p. 41), “conseqiiéncias tedricas
¢ praticas imediatas”. I esta centralidade dos discursos para
a perspectiva foucaultiana que faz com que estes passem a
constituir o ponto focal das praticas investigativas. E preci-
so vé-los na sua temivel materialidade, como implicados na
constitui¢do de corpos, de sujeitos, de praticas... As opgoes
tedricas que fazemos ¢ 0s conceitos com os quais trabalha-
mos acabam nido apenas por conduzir as escolhas em ter-
mos do corpus empirico da investigagdo — No meu caso, 0S
discursos sobre a infancia e sobre as praticas pedagogicas
destinadas a sua educagio —, mas tamb&m por nos induzir
a trilhar certas sendas de investigagao, ¢ nao outras. Assim,
escolha de um tema, operagoes para constituir um proble-
ma de pesquisa, tratamento metodologico dado ao material
empirico etc., rudo se conecta no intrincado jogo que vem
2 se constituir no NOSSO processo de investigagao.
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E aqui vai o segundo aviso: quando tratamos de ir afi-
nando os nossos instrumentos para com eles engendrar nos-
so problema de pesquisa, torna-se indispensavel pensar os
conceitos de que lancamos mao imersos numa rede de sig-
nificagdo. Tais conceitos s6 se tornam significativos para
nos quando inseridos numa trama, quando percebidos num
conjunto de relacoes que lhes da sentido. Dai a importincia,
para o engendramento de um problema de pesquisa, de que
nos apropriemos das teorias. E preciso, como diz Corazza
(2002, p. 120), “poOr os conceitos a funcionar, estabelecen-
do ligagoes possiveis entre eles, encaixando aqueles que tém
serventia para o problema (que comega a ser configurado), e
nos desfazendo daqueles que sdo inuteis”. Mas nio apenas
isso. O nosso problema s6 se constituira se formos capazes
de dar aos objetos do nosso universo de investigagao um lu-
gar nessa nova rede de significagdo, problematizando “o que
nao era tido como problematico, ou [reproblematizando]
com outro olhar, o ja problematizado” (ib.).

A opc¢do por tratar de determinadas questdes, segundo
um enquadramento tedrico especifico, circunscreve possi-
bilidades, indica caminhos, acaba por orientar as direcoes
da investigagdo. Uma das grandes descobertas que Foucault
me possibilitou foi perceber que nio ¢ suficiente afirmar, por
exemplo, a onipresen¢a do poder — capilar, insidioso, micro-
fisico — em sua relagdo com a infancia. O que o filésofo nos
insta a fazer € mostrar como este poder se exerce: em que cir-
cunstancias, utilizando que tecnologias, sustendo-se em que
ordens de saber. Como nos alerta Paul Veyne (1998, p. 254):

“O método consiste, para Foucault, em compreender que as
coisas nao passam de objetivagoes de praticas determinadas,
cujas determinagoes devem ser expostas a luz, ja que a cons-
ciéncia nao as concebe”.

O CONTRAPONTO
A moderna tradigdo de pesquisa acostumou-nos a pensar em

um “receitudrio™ ou modelo ndo s6 para levar a efeito as nos-
sas priticas de investigagdo, mas, principalmente, para elabo-
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rarmos os relatos de como decorreu este processo. Tratavamos
de apresentar uma justificativa, depois os objetivos, a seguir
as questdes de pesquisa ou as hipoteses, logo depois faziamos
uma alentada revisao da bibliografia ou elaboravamos o cha-
mado referencial teérico para enquadrar o nosso objeto num
ambito de preocupagoes de certa forma ja existentes no cam-
po sob investigagdo. Vinham, a seguir, as prescri¢oes quanto
a metodologia, quando descreviamos o modo pelo qual con-
duzirfamos o estudo, selecionando instrumentos de pesquisa,
escolhendo as formas de trabalhar a analise dos dados, muitas
vezes definindo a que tipos de testagem estatistica submeteri-
amos tais dados etc. A estas etapas preparatorias se seguiria
a coleta dos dados, a sua andlise e interpreta¢do que encami-
nhariam as conclusoes de nosso trabalho.

Neste quadro bem arranjado, cada um destes elementos
corresponderia a uma das partes articuladas deste conjun-
to que seria a nossa investigagio. Assim, nada de confundir
o referencial com a metodologia, nem antecipar, na analise,
as nossas conclusoes. Se bem que tivéssemos a preocupagao
em colocar todos os elementos em relagdo, cada um deles ti-
nha uma identidade propria que nao poderia ser confundida
com as demais. Os seus limites eram estritos. “Uma coisa
era uma coisa”, “outra coisa era outra coisa”.

Nio é de se estranhar, portanto, que a teoria escolhi-
da funcionasse como um selo de qualidade para os nossos
achados. No afi de aplica¢do da teoria ao problema inves-
tigado, esta servia de elemento de codificagio dos proble-
mas a serem analisados. A partir dela, definfamos o obje-
to a ser investigado. Com ela, organizavamos os dados a
serem submetidos a andlise, e ela servia, ao mesmo tempo,
de referéncia, de respaldo, para esta mesma andlise. De um
lado, encontrava-se a pratica (ou a realidadel com seus pro-
blemas; de outro, a teoria; entre as duas, uma abordagem
metodologica que possibilitava aos iniciados submeter a pri-
meira ao escrutinio da segunda. O que faziamos era a apli-
cacdo mecanica do arsenal tedrico ao objeto. Deste modo,
a “realidade™ passava a ser iluminada por aquela teoria, a
ser lida como um reflexo daquela teoria.
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Voltemos, portanto, a preocupagio que enunciei mais atras,
que é a de tomar as idéias, como nos ensinou Foucault, como
as chaves de uma “caixa de ferramentas”.’ Uma das desco-
bertas que obtive da minha imersdo no universo foucaultia-
no foi a da ndo-separacdo entre teoria e pratica. O autor é
explicito a este respeito: uma teoria nao expressa, nao tra-
duz, nem se aplica a uma prarica, uma vez que ela é, também,
uma pratica (Foucault, 1993).

E aqui é preciso tornar mais explicito o uso do termo zeo-
ria na produgdo dos campos pés-moderno, pos-estruturalista
e dos Estudos Culturais, que tém relagao direta com o meu ob-
jeto de estudo. O conceito de teoria sofre um profundo ques-
tionamento a partir destes campos de estudo. Nas formula-
¢oes que os antecedem, a no¢ao de teoria implica a suposicao
de que a teoria descreveria o real, ela o “descobriria®. Assim,
a teoria representaria ou refletiria a realidade, existindo um
“real” que precederia as formulagoes destinadas a explica-lo.
Na perspectiva em que me coloco e que corresponde aos cam-
pos citados acima, a teoria estd implicada na produgiao da
“realidade”. Ao descrever um objeto, a teoria também o pro-
duz, uma vez que ela “conforma” certos modos possiveis de
vé-lo e de falar sobre ele. Portanto, um objeto é produto dos
discursos que se enunciam sobre ele. Os conceitos que emi-
timos nao correspondem, definitivamente e de modo inques-
tionavel, a alguma “entidade real”, eles sdo apenas um dentre
os modos possiveis de nos referirmos a algo que tomamos
como real: historicos, contingentes, ultrapassaveis.

Assim, se verdade e poder se implicam mutuamente, o que
cabe fazer € lutar contra as formas de poder 1a onde ele é
mais invisivel e mais insidioso, onde ele se exerce como “ver-

LS
.

A citagdo ¢ de Ewald (1993, p. 26), comentando a perspectiva em que
trabalhou Foucault e que o filosofo coloca a nossa disposigao, ou nos
convida a assumir: “Nada de imposigoes, uma possibilidade entre ou-
tras, mas mais pertinente, mais eficaz, mais produtiva que uma outra,
E ¢ isso que importa: nido produzir algo de verdadeiro, no sentido de
definitivo, absoluto, peremptorio, mas dar ‘pegas’ ou ‘hocados’, verda-
des modestas, novos relances, estranhos, que nao implicam um silén-
cio de estupefagio ou um burburinheo de comentdrios, mas que sejam
utilizdveis por outros como as chaves de uma caixa de ferramentas”.
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dade”. O poder penetra muito mais profunda e sutilmente
quando atva “na ordem do saber, da ‘verdade’, da conscién-
cia, do discurso” (Foucault, 1993, p. 71).

Feito este longo preimbulo, passo a explicitar o que pre-
tendo com a narrativa que desenvolvo neste capitulo. Sua fi-
nalidade é mostrar, tomando como balizadora a perspecti-
va foucaultiana, como se foi constituindo, no meu exercicio
de pesquisa, este didlogo entre o que tomamos usualmente
como “teoria” e a propria pratica de pesquisa; como, neste
exercicio, foram se modificando as minhas lentes e como elas,
em suas refragoes, foram desenhando um outro objeto que
se foi ampliando, complexificando ¢ sendo tecido em novas
relagdes, permitindo que uma ordem de novas problemati-
zagoes fosse “reconstituindo™ esse objeto a medida que eu
avangava na investigagao.

Trato, efetivamente, de delinear como a infancia pode ser
concebida como inscrita num jogo de poder que manipula
certas relacoes de for¢a e como tais relacdes sao sustenta-
das, por sua vez, por tipos de saber, a0 mesmo tempo que
0s sustentam.

CONSTITUINDO O OBJETO: AS PRIMEIRAS APROXIMAGOES

O que eu pretendia inicialmente investigar,” inspirada nas
teses de Vigiar e punir, era como se dava o governamento’
das crianc¢as, como o poder penetrava os corpos infantis.

4. Trato, neste trabalho, apenas do processo de construgio da minha
pesquisa, no que se refere a andlise das téenicas disciplinares, no ca-
pitulo “O singular e plural”, em minha tese de doutorado Infincia
e maquinarias (Bujes, 2001),

5. Utilizo o termo governamento com a acepgdo de governagio ou
governanga, no sentido de ato de governar(-se), para distinguir de
governo — relacionado a administragio superior, como poder executi-
vo que se encarrega da gestdo do Estado, por exemplo (Ferreira, 1986).
Justifico a urilizagao do termo (existente no Portugués antigo) no sen-
tido de diferenci-lo de governo — que indicaria tanto uma instancia
de controle politico quanto uma instituigio a qual cabe o exercicio da
autcridade —, para significa-lo como ato que se exerce sobre uma pes-
soa ou que ela exerce sobre si mesma, para controlar suas agdes. Para
maiores esclarecimentos, ver Bujes (2001) ¢ Veiga-Neto (20071).
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Mas também como se constituia todo um conjunto de afir-
magcoes, todo um aparato de saber que sustentava as pres-
cri¢oes pedagogicas, a partir de uma idéia de que constitui-
am o “fundamento cientifico” para as praticas destinadas
as criangas no interior das institui¢oes de Educag¢ao Infantil.
Para realizar este propésito, escolhi como corpus empirico 23
de minha investigagio o Referencial Curricular Nacional
para a Educagio Infantil - RCN (Brasil, 1998). Eu partia de
um pressuposto, inspirada nas leituras prévias de Foucault,
de que este documento assumia o cariter de um dispositivo
pedagdgico, pois punha em marcha discursos - filoséficos,
morais, “cientificos”... -, instituia prdticas, definia a orga-
nizagio do espaco, orientava decisdes pedagogicas e admi-
nistrativas. Ele constituia uma rede de poder que articula-
va todos estes elementos. O que ele possibilitava — ao dizer
coisas sobre as criangas e ao definir modelos para conduzir
a acao pedagdgica a elas dirigida — era o dominio dos cor-
pos infantis, colocando-os como alvo de técnicas que nido
eram da ordem da repressao ou do constrangimento, mas
da produgio e da estimulagdo da subjetividade.

Assim, no jogo das minhas escolhas, eu lidava, de um
lado, com a tematica da infincia; de outro, com a crenga
despertada pelas leituras de Foucault de que esta infancia
era alvo do poder; e, por outro, ainda, com a idéia de que
a vontade de poder sobre os sujeitos infantis estava articu-
lada a uma vonrade de saber que engendrara o moderno
quadro de saberes sobre a infancia. E preciso lembrar, en-
tao, que as nossas temdticas de pesquisa, por mais amplas
que sejam, inicialmente — a infincia em suas relagées com
o poder, no meu caso —, estdo sustentadas por um conjun-
to de discursos que se constituiram historicamente. E esses
discursos, nao o pano de fundo, como nos acostumamos a
pensar, terdo um efeito crucial e constituidor para a paula-
tina “circunscricao” do nosso objeto de pesquisa.

Portanto, a infincia da qual falo em minha investigacio
ndo € qualquer uma; ela é fruto de “jogos de linguagem”
que estabelecem o que sobre ela pode ser falado, em que
circunstancias, com que limites, por quem... Estes limites
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as possibilidades de enunciagio sdo o que Michel Foucault
denominou “regimes de verdade”:

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica ge-
ral” de verdade: isto &, os tipos de discurso que aceita ¢ faz
funcionar como verdadeiros; os mecanismos e instancias que
permitem distinguir entre sentengas verdadeiras e falsas, os
meios pelos quais cada um deles é sancionado (1993, p. 12).

Portanto, em que pesem todas as fragilidades dos sig-
nificados, a sociedade busca constantemente estratégias e
taticas para fixar certos sentidos, através das coergdes dos
discursos tomados como “verdadeiros”.

. aqui seria também interessante recorrer a Rose (1997),
para quem certos problemas e temas particulares podem
ser construidos apenas através de possibilidades que a lin-
guagem torna disponiveis. Com suas palavras, vocabula-
rios, gramaticas,

a linguagem torna apenas certos modos de sermos huma-
nos descreviveis [sic] e, ao fazé-lo, apenas certos modos de
sermos humanos tornam-se possiveis. Ser humano ¢ agir e
comportar-se segundo uma certa descri¢do e a possibilida-
de de descrigao ¢ dada pela linguagem (p. 238].

Assim, o importante era mostrar, no inicio de meu traba-
lho, como as criangas entraram num regime de dizibilida-
de, como passaram a se constituir como alvos da verdade.
Como um corpo de especialistas na sociedade tomou-as
como fulcro de seus pronunciamentos, de seus escritos, de
suas cruzadas morais etc. E como tal regime discursivo pos-
sibilitou, por seu lado, que o dispositivo pedagdgico fosse
montado para colocar estas criangas na ordem do poder.
Como o aparato institucional, com suas arquiteturas, seus
corpos profissionais, suas regras de funcionamento, suas di-
retrizes pedagdgicas e curriculares, foi se estruturando para
colocar a infincia “em quarentena” naquela que constitui
a institui¢do moderna por exceléncia: a escola.
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E, por aqui, fica a terceira adverténcia: os objetos do mun-
do social em sua constituigdo, que nos acostumamos a ver
como naturais, ndo estiveram ai desde sempre, imutaveis,
pairando num limbo, 4 espera que viéssemos resgata-los
e falar sobre eles, como nos ensinou Foucault. Ndo basta
que deles tomemos consciéncia — tais objetos nao preexistem
em si mesmos; é necessario, para que eles “surjam”, que se-
jam inventados, engendrados, a partir de um complexo fei-
xe de relagoes.

Assim, foi preciso mostrar como os significados hoje atri-
buidos a infiancia sdo o resultado.de um processo de cons-
trucao social, dependem de um conjunto de possibilidades
que se conjugaram em determinado momento da histéria,
sdo organizados socialmente, sustentados por discursos nem
sempre homogéneos e em perene transformagao. Tais signi-
ficados nao resultam, como querem alguns, de um processo
de evolugdo, nem estdo acima e a parte das divisoes sociais,
sexuais, raciais, étnicas... Sio modelados no interior de rela-
¢oes de poder e representam interesses manifestos da Igreja,
do Estado, da Sociedade Civil... Implicam interven¢oes da
filantropia, da religido, da Medicina, da Psicologia, do Ser-
vigo Social, das familias, da Pedagogia, da midia... Contudo,
esses significados nao sao estaveis nem anicos, e as lingua-
gens que usamos, ao mudar constantemente, sao indicativas
da fluidez e da mutabilidade a que estdo sujeitos.

Os regimes de verdade dominantes — para usar a tdo co-
nhecida expressao de Foucault -, ao operarem a naturali-
zagdo desta concepgao de infancia, acabam por nos fazer
esquecer este seu carater “fabricado” e que ela tem estado
submetida a relacoes e a interesses cujo propédsito tem sido
definir o que é “ser crianga”, fixar um sentido para a infin-
cia. Por outro lado, tais significados, constituidos nas redes
de poder/saber, nio s6 descrevem o sujeito infantil, mas con-
tribuem, concomitantemente, para desencadear as estraté-
gias que visam governa-lo. A educagio da infancia insere-se,
pois, num conjunto de tecnologias politicas que vao investir
na regulagao das populagoes, através de processos de con-
trole e de normaliza¢io. E de um tipo particular de tecno-
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logias, as disciplinares, e de seus modos de operar que falo
a seguir.

Mas, antes de seguir adiante, talvez fosse interessante fa-
zer mais um lembrete: se é de jogos de poder que estamos
falando, nao se trata de mostrar apenas as formas de po-
der que ele engendra, sustentadas permanentemente pela
producio onipresente de um saber que o garante. O que se
torna importante ¢ mostrar também que ndo basta “inven-
tar” novos objetos, mas manté-los sempre, € 0 mais possi-
vel, sob a luz dos refletores. Garantir para eles um regime
permanente de visibilidade.

DESCREVENDO AS TATICAS: AS DISCIPLINAS EM EVIDENCIA

Voltemos, portanto, para a idéia que enunciei mais atras:
a de que as nossas escolhas teéricas circunscrevem, orien-
tam, organizam as possibilidades metodolégicas de nossa
investigacao. Foucault, ao descrever as disciplinas, mostra-
nos como uma “anatomia politica”, que é também uma
“mecanica de poder”, ao se assenhorear do corpo humano,
esquadrinha-o, desarticula-o e recompoe-no. Esta € a ma-
neira de operar de uma nascente maquinaria de poder que
vai se instalar, na Modernidade, em institui¢oes como as fa-
bricas, os quartéis, as escolas, as prisoes. O autor nos insta
a dar atenc¢ao as minucias, aos detalhes, as pequenas asti-
cias, Esta prescri¢do, que o filésofo segue de modo exem-
plar em Vigiar e punir, tem uma importancia capital para
que mostremos o exercicio do poder em sua face mais eco-
nomica: fazendo que o seu exercicio seja 0 MENOS CUstoso,
que seus efeitos alcancem a maxima intensidade e que leve
ao maior rendimento dos aparelhos em que € exercido.
Foi, portanto, para seguir tais prescrigdes € apontar o
“como” do poder, que arranjei um modo de dispor os enun-
ciados presentes no material empirico de minha investiga-
cdo de modo a mostrar como os denominados “operado-
res disciplinares” funcionam de forma potencializada pelos
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arranjos sutis que eles engendram, pela solidariedade mii-
tua que entre eles existe. Agi, seguindo a precaugio sugeri-
da por Foucault de ir as minicias, mas também utilizando
uma estratégia denominada por Veiga-Neto (1996) “efeito
de saturacao™:

Valendo-me de varias passagens, de varios fragmentos dis-
cursivos exemplares ndo tanto no sentido de refor¢ar meus
argumentos — nem, muito menos, no sentido de exempli-
ficar — mas, sim, no sentido de mostrar uma abundancia
de uma recorréncia que expressa’ o quanto certas nogoes “de
fundo” sdo romadas tranqiiilamente, como principios fun-
dantes — pelos discursos que estou descrevendo e analisando
(Bujes, 2001, p. 138).

Fiz isto destacando “falas” que indicassem como o RCN,
em suas proposic¢oes, sugere que se ponham em marcha as
operagoes de vigilancia, as sangdes que visam a normaliza-
¢ao e as praticas de exame. Devo confessar que o material
empirico foi generoso comigo e devo também admitir que
ndo foi preciso buscar uma “agenda oculta® no material que
eu examinava. Ali estavam presentes em toda a sua inteireza
as proposi¢oes que orientavam o governamento das criangas,
nao no sentido de reprimi-las ou negar a possibilidade de que
viessem a tornar-se cidadas plenamente ativas, mas a conti-
nua incitagdo a sua produtividade, ao seu ajustamento, ao
exercicio de sua autonomia, as escolhas tornadas pessoais.

Mas ndo foram apenas as operacoes disciplinares que
atrairam a minha atengdo. Era preciso admitir que o mate-
rial me permitia ver mais do que isto. Tratava-se de mostrar
como os operadores disciplinares, para agir de forma po-
tencializada, valiam-se de uma série de técnicas de controle
minucioso do corpo, de suas partes, das suas atividades, do
tempo e de suas forgas. O que se podia identificar no docu-
mento examinado era o constante incitamento ao agencia-
mento sobre os corpos pelo seu confinamento, pela estrutu-
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racdo do espago destinado a cada crianga, pela codificagao
continuada do tempo e do movimento e pela sugestio de que
tais estratégias fossem exercidas incessantemente (Dreyfus
e Rabinow, 1995).

O que pretendo ter mostrado nos paragrafos preceden-
tes ¢ que, ao trabalhar com os procedimentos disciplinares,
vistos em seu cardter instrumental como praticas de gover-
namento, fui levada por esta escolha a enveredar por um
caminho que pos em evidéncia de modo minucioso as for-
mas de operar destas praticas. O que fiz foi seguir, de uma
forma bastante peculiar, as sugestoes propostas por Dean
(1999, p. 21) quando detalha as operagbes que uma anali-
tica de poder deve seguir:

Uma analitica de um particular regime de praticas busca, no
minimo, identificar a emergéncia daquele regime, examinar
as mdltiplas fontes de elementos que o constituem e seguir 0s
diversos processos e relagdes pelas quais estes elementos sio
reunidos em formas relativamente estaveis de organizagao e
pratica institucionais. Examina como este regime da origem
¢ depende de formas particulares de conhecimento e como,
em conseqiiéncia disso, torna-se alvo de varios programas de
reforma e mudanga. Considera a dimensdo técnica ou tecno-
l6gica deste regime e analisa suas técnicas, suas instrumen-
talidades e os mecanismos caracteristicos através dos quais
opera, tenta realizar as suas metas ¢ através dos quais tem
também uma multiplicidade de efeitos.

Ao examinar como a disciplina exercida sobre o eixo do
corpo o coloca como alvo de um “sistema minucioso de coer-
¢Hes materiais” (Foucault, 1995, p. 188), eu estava pondo em
relevo como tais coergdes agem nio para subjugd-lo, mas para

“propiciar simultaneamente o crescimento das for¢as domina-
das e o aumento da forca e da eficicia de quem as domi-
na” (ib.). O que os estudos foucaultianos me permitiram
perceber foi como, nos diversos sitios culturais — entre eles, a
escola — os individuos sdo construidos pela utilizacdo de for-



Descaminbos

mas especificas de a¢do institucional. Como tais operagoes
acabam por constituir formas proprizs de subjetividade.

E talvez aqui fosse importante trabalhar a idéia de efeitos
que, em Foucault, apresenta-se de forma bastante distancia-
da de nossos modos habituais de concebé-la. Ao trabalhar
investigando como o poder entra nos “corpos” infantis, ao
descrever em detalhes como 0 RCN opera como um dispo-
sitivo de poder, resta apontar para possiveis impactos que
podem decorrer de colocar em circulagio as proposi¢oes
presentes num documento como este. Aqui, a concepgio
de impactos ou efeitos desconecta-se das formas tradicio-
nais como foram pensados na Modernidade, numa relagao
imediata e direta entre uma causa ¢ seu efeito (que nun-
ca pode ser previsto, mas sempre deduzido a posteriori).
A idéia aqui é de causa imanente, de uma causa que se atua-
liza em seus efeitos ou, como diz Deleuze:

Um efeito nio ¢, de modo algum, uma aparéncia ou uma
ilusio. E um produto que se difunde ¢ se expande sobre
uma superficie. Ele estd estritamente co-presente a — e é
co-extensivo com — sua propria causa. Ele determina esta
causa como uma causa imanente, inseparavel de seus efeitos
(Deleuze ap. Rose, 1997, p. 245).

A idéia de examinar os efeitos, como pretendo sugerir aos
meus leitores, nao é a de deduzir de imediato que, como
numa equagao moderna, se o poder opera, por exemplo,
através de tdricas de vigilancia, fixando cada corpo a um es-
pago para permitir seu esquadrinhamento continuo, logo...
Nio ¢ disto que se trata. Ao trabalhar com as estratégias
de coagdo sutil que se expressam nas técnicas disciplina-
res, o que se deseja por em evidéncia é como, pela utiliza-
¢do continua e progressiva de tais coagoes, pretende-se, no
limite, a internalizacdo da disciplina. Mas é preciso con-
siderar também que este processo se di numa perspectiva
de singularizacdo, ji que uma das faces desses efeitos é a
sua absoluta imprevisibilidade, o que acaba por produzir,
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em qualquer circunstancia, individuos inicos, em seus mo-
dos de ser, agir e sentir. O disciplinamento, para Elias (1994),
constitui o instrumento por exceléncia de disseminagao do
codigo civilizado. O que cabe, entdo, ndo é justificar o po-
der ou deplorar os seus excessos, mas desmascara-lo onde
quer que ele se exerga, mostrar as formas que toma. E, aqui,
a tltima adverténcia deste texto: uma pesquisa que se efn-
volve com os chamados “métodos foucaultianos™, no afa de
compreender de que modo o poder se exerce nas praticas
cotidianas, ndo est, de fato, preocupada apenas em forne-
cer narrativas detalhadas de tais operagbes, em examinar
seus rituais ou suas asticias mindsculas, mas, sobretudo,
em apontar para seus possiveis efeitos.

Ewald (1993), quando discute estas idéias, adverte-nos
para o fato de que a concepgdo do poder microfisico, para
Foucault, supde que qualquer agdo sobre o corpo ¢ indisso-
ciavelmente “producio do corpo e da alma; qualquer tec-
nologia politica é produgdo do corpo, simultaneamente fi-
sico e moral” (p. 49). Nesta perspectiva, a alma € o proprio
cOrpo oposto a si mesmo, como juiz de suas proprias agoes.
O que as disciplinas visam ndo € apenas a inscrigio de mar-
cas sobre os corpos, imediatamente identificdveis, mas a in-
ternalizacdo das condutas apropriadas, num processo que
torna cada um de nds o pastor de si mesmo.

Nio pretendo descrever aqui, ja que este ndo é o meu ob-
jetivo neste texto, o conjunto de efeitos que as formulagoes
do RCN me permitiram identificar como possiveis ao longo
de seu exame. Talvez eu deva apontar apenas para o fato de
que tais efeitos j estdo 1a presentes, tragados como objeti-
vos a serem alcancados, como referéncias decisivas para a
avaliacio da eficicia da agio educativa das institui¢des de
Educacio Infantil.

L4 estdo identificadas, por exemplo, as praticas de indivi-
dualizacio com a sua fungdo singularizadora de classificagao,
de diferenciagdo, de fixagdo em cada individuo de caracteris-
ticas tnicas e particulares. Mas € preciso mostrar como esta
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individualizagio se apéia/corresponde a um processo conco-
mitante de objetiva¢io. Ou, ainda, como os rituais de obje-
tivagao acabam por instituir uma individualidade marcada
por certos tragos, por certas medidas, por certas notas, por
certos desvios. Como cada crianga se transforma, por estes
rituais, num caso. O que espero ter apontado com este pe-
queno exemplo ¢ que os efeitos das taticas disciplinares nio
podem ser identificados em seus limites estritos. Aprendi com
Foucault que ndo apenas tais taticas atuam de forma poten-
cializada e solidaria como também constroem uma multi-
plicidade, uma miriade de efeitos que procuramos distinguir
apenas para torna-los inteligiveis e passiveis de analise.

NOVAS SENDAS E (DES)CAMINHOS

No momento em que encerro a escrita deste capitulo, sinto
ainda a necessidade de fazer algumas considera¢des a gui-
sa de um provisério fechamento. E preciso admitir que, ao
inicio da investigagdo que serve de “mote” para este traba-
lho, eu nao tinha, delineados de antemio, os caminhos que
pretendia trilhar. Nao contava com uma sele¢io prévia de
técnicas logicamente organizadas num arranjo metodologi-
co (aquela ossatura a qual fiz referéncia) previamente dese-
nhado para guiar meu percurso. A inexisténcia de uma tal
orientagao (e, principalmente, acreditar que ela de nada me
valeria) permitiu-me um inusitado espaco de liberdade.

O que € importante ressaltar, apesar de ja té-lo feito neste
texto, foi o papel fundamental da teoria em produzir novas
significagoes, em por em questdo crengas longamente culti-
vadas, em virar pelo avesso muitas das minhas convic¢oes.
Tive a necessidade de buscar nos autores do campo pés-
estruturalista, em Foucault, principalmente, mas também
nas idéias pos-modernas e no Aambito dos Estudos Cultu-
rais, 0 apoio nao so6 para “desconstruir” verdades que me
haviam constituido, mas especialmente para educar o olhar
e a sensibilidade. Fazia-se necessdrio estar aberta a novas e
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intrincadas formas de raciocinio que ndo se baseavam nos
pressupostos de um sujeito fundante, de uma realidade em
constante aperfeicoamento e numa verdade dltima.

Pude fazer a escolha de ferramentas, criar sendas, refa-
zer passos, buscar saidas, sempre que necessdrio, ja que
nio tinha compromissos com uma metodologia preestabe-
lecida, com estratégias ossificadas, com um trajeto fechado.
Portanto, este foi um caminho inventado, de ensaios nem
sempre bem-sucedidos, mas de qualidade profundamente
provocativa e desafiadora, porque consistiu em desbravar,
engendrar, buscar armas novas (Deleuze, 2000). Procurei
submeter o material da investigagio — teorias, possibilida-
des metodolégicas, empiricas — a um rigoroso escrutinio,
confronti-lo, voltar a ele muitas vezes; perguntar-me da
possibilidade de estabelecer com/sobre ele novas relagoes
e, quem sabe, alcangar nestes jogos outras formas de inte-
ligibilidade. Eu entrava, assim, num jogo que colocava por
terra crencas antigas, confundia os caminhos que eu trilha-
ra e borrava inapelavelmente as fronteiras ou os limites do
espago onde eu colocava as verdades tltimas e inquestiona-
veis, as mais firmes fundagdes, o terreno onde se assenta-
vam minhas certezas mais caras e que me permitiam viver
e produzir no cotidiano.

Tratava-se também de extrair visibilidades, como disse
Deleuze (2000), de colocar novos focos de luz sobre as “coi-
sas”, de aproveitar as cintilagdes novas, os claroes, os refle-
xos para ver ali onde antes tudo era certeza, novos objetos.
Para isso foi preciso, a partir de uma massa de elementos,
isolar alguns, po-los em confronto, discutir suas possiveis
inter-relacoes, pensar sua pertinéncia, organiza-los em con-
juntos (Foucault, 1997). O que busquei, a partir de narra-
tivas atuais que se enunciam sobre a crianga e a infincia,
consubstanciadas no RCN, foi mostrar como o discurso
pedagdgico tem construido para elas “posicoes de sujeito”
que se sustentam em uma determinada concepgdo do sujeito
infantil e que as idéias de desamparo da infincia tém sido
responsdveis por justificar a intervengao educacional, dire-
cionada para os ideais de racionalidade e cidadania, que tém
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imperado no discurso pedagégico moderno. O estatuto de
dependéncia da infincia tem servido para justificar a tutela
das criangas ¢ das familias, as iniciativas de “ortopedia mo-
ral” da filantropia, a proposi¢io de leis, a institucionalizacao
cada vez mais precoce das experiéncias de Educagao Infantil
e a propria idéia de propor-lhes um referencial curricular.

O trabalho de pesquisa teve, entdo, como algumas de
suas estratégias, desterritorializar, desfamiliarizar, levar ao
estranhamento, num esfor¢o para engendrar novos proble-
mas e objetos de pesquisa. Nele, a metodologia organizou-
se em estreita relagdo com as questdes investigadas, tendo
por objetivo levar-me a compreender alguns dos modos de
operar do poder, a identificar suas estratégias, suas taticas,
suas arquiteturas e suas maquinarias, mas, também, suas
estreitas relagcbes com a produgao da verdade. O principal
objetivo de meu trabalho foi mostrar o dispositivo discipli-
nar em operacio. E disso que pretendo ter falado, ao lon-
go deste capitulo, na certeza de que s6 posso fazé-lo agora,
refazendo, de certo modo, os meus passos.
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CAPiTULO 2

PARADIGMAS? CUIDADO COM ELES!

ALFREDO VEIGA-NETO

A linguagem esta enraizada ndo na coisa perce-
bida, mas no sujeito ativo. £ mais o produto de
desejo e energia do que de percepg¢ao e memoria
(Sheridan, 1980, p. 75).

As vulgatas que inundam a bibliografia pedagogica nacional
estao recheadas de palavras da moda; sdo palavras meio ma-
gicas que servem como uma chave e um suporte para aque-
les que as pronunciam. Paradigma é uma dessas palavras
meio magicas; uma dessa palavras que, como um abracada-
bra, pode servir para tudo e, nesse caso, acaba servindo para
nada. Mesmo nesse mais amplo conjunto de saberes que se
convencionou denominar “Ciéncias Humanas”, ela tem sido
muito usada como moeda forte, capaz de conferir aquele
que a pronuncia um bom aumento do seu capital simbdlico.
No campo da Pedagogia, por exemplo, a expressao para-
digmas do conhecimento ¢ recorrente e, em geral, usada por
discursos que pensam se colocar numa posigio acima para
poderem se referir a — e tematizar sobre — outros a partir de
um presumido metaparadigma, que se pretende mais abran-
gente e, por isso, melhor.

Aqui, cabe um rapido comentdrio sobre essas tentativas
de subjugar, discursivamente, aquilo que se declara ser “os
outros paradigmas”. Em termos epistemol6gicos contempo-
raneos, cai-se sempre numa faldcia ao tentar hierarquizar os
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outros discursos a partir de um suposto lugar (que seria) su-
perior e estivel. Como veremos, 0 maximo que se consegue
é colocar um paradigma contra os outros, em embates di-
retos. Isso ndo significa certamente que, na pratica, a todos
se atribua valor igual. Ao contrdrio, em termos priticos uns
valem mais do que outros; afinal, uns carregam um maior
conteudo de verdade do que outros. Mas nao porque esse
contetido seja intrinseco a eles, sendo porque os enunciados
sobre os quais eles se assentam articulam-se segundo uma
ordem que os instituem como mais verdadeiros, que os faz
parecerem mais verdadeiros. Foucault resumiu isso numa
frase simples e profunda: “A verdade é deste mundo™.

Voltemos aos usos magicas de paradigma.

Quando alguém diz: “Estou neste (ou naquele) paradig-
ma”, pensando que estd dizendo muito, pode estar dizendo
quase nada. Muitas vezes, paradigma vale como um escudo
para proteger aqueles que se sentem encurralados frente a
uma pergunta embaragosa; nesse caso, € cldssica a resposta:

“Estou num outro paradigma, por isso ndo respondo a sua
questio”, Outras vezes, ela vale como uma declaragio de
trégua ou como uma estratégia para a fuga ou suspensio da
comunicagio ou do debate: “Nio chegaremos a um acordo
porque estamos em paradigmas diferentes. Ponto final”.

Em qualquer desses casos, perguntas do tipo “Que estas
querendo dizer com paradigma?” ou “Podes caracterizar
melhor o teu paradigma?” causam embarago e podem até
implodir os argumentos do interlocutor. Isso € assim por
dois motivos. Em primeiro lugar, porque, na medida em
que paradigma tornou-se moda e moeda forte, a palavra ¢
usada muitas vezes de modo aligeirado. Em segundo lugar,
porque estamos lidando com uma palavra cuja polissemia
¢ bastante ampla.

Meu objetivo, neste capitulo, é discutir um pouco esse
segundo motivo, ou seja, desenvolver algumas reflexdes em
torno da polissemia de paradigma, mostrando os descami-
nhos pelos quais poderemos enveredar ao recorrer a essa
palavra. E claro que esse segundo motivo estd na base do
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primeiro, ou scja, quanto mais polissémica for uma expres-
sao, mais se pode valer dela para que, nio tendo muito o
que dizer, dé-se a impressdo de que se estd dizendo algo im-
portante. Além disso, e a0 mesmo tempo, pretendo mostrar
0 quio importante ¢ — tanto para nés mesmos quanto para
0s outros que nos léem ou aos quais comunicamos o que
fazemos — identificarmos em que paradigmal(s) nos situa-
mos em nossas pesquisas.

Conforme eu venho insistindo desde o inicio, ¢ justamente
por ser uma palavra cuja polissemia é muito ampla que pa-
radigma pode ser usada como um despiste: nao tendo muito
para dizer, para se explicar, para justificar suas posigoes, al-
guém pode usa-la para dar a impressao de que estd dizendo
muito, deixando que o interlocutor se vire para entender o
que quiser ou puder entender. Estariamos, neste caso, frente
aquilo que, em outro capitulo deste livro, Maria Isabel Bu-
jes chama de “selo de qualidade”, ou seja, uma certificacio
da qualidade do nosso pensamento. Uma tal palavra fun-
ciona como um selo, como uma griffe. Alids, ¢ facil vermos
que moda e selo de qualidade se articulam e se reforcam
mutuamente, do que resulta o aumento de capital dos seus
usudrios. Ora esses usuarios sio vistos como mais bonitos,
Ora como mais importantes, 0ra Como mais ricos, ora como
mais inteligentes.

Entio, se ndo quisermos fazer um uso aligeirado de para-
digma, é preciso refinar-lhe os sentidos, dar suas coordena-
das no mapa semintico em que nos movimentamos.

Se partilhdssemos do sonho positivista, o que teriamos
entdo a fazer seria explicar melhor e definitivamente o que
¢ mesmo e afinal paradigmay isso significaria diminuir-lhe
a polissemia, fixar-lhe o(s) sentido(s) — e, de preferéncia, um
s6 sentido... A grande tarefa seria extirpar a polissemia.
Em outras palavras: dar-lhe uma definicio definitivamente
definitiva... Mas a Filosofia da Linguagem ¢ a Lingiiistica
ja abandonaram hé bastante tempo a ilusdo de que isso seja
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possivel. A linguagem € sempre ambivalente — ou, talvez
melhor dizendo, polivalente (Wittgenstein, 1987).

Assim como a linguagem “ndo existe como armazem de ar-
tigos, do qual os ‘locutores’ (geralmente humanos) se servem
para sc exprimirem e comunicarem” (Lyotard, 1993, p. 55),
as palavras ndo sao esses supostos “artigos” dos quais pudés-
semos lancar mios para subjugar e domesticar os muitos sen-
tidos do mundo dos discursos e, em tltima analise, do pro-
prio mundo. Nas palavras de Wittgenstein (ap. Spaniol, 1989,
p. 141), “as palavras s6 tém significado na corrente do pensa-
mento ¢ da vida”; tal entendimento decorre do fato de que o
sentido esta indissoluvelmente conectado a discursos que sa0
partilhados por uma comunidade que os coloca em funciona-
mento. E porque a “corrente do pensamento ¢ da vida" é uma
corrente que flui no tempo, os sentidos sdo necessariamente
histéricos: eles se transformam ao longo do tempo.

Dado, entiio, que ndo hd como definir inteira, suficiente e
definitivamente o significado de uma palavra, o que nos resta
¢ falarmos, e falarmos, e falarmos sobre as palavras, isto €,
discursarmos sobre nossos proprios discursos. Nessas muitas
falas, vamos construindo o mapa semantico que referi acima,
e vamos clarificando os sentidos que damos a cada palavra, a
cada expressdo. Vamos construindo os contextos e estabele-
cendo os elos denotativos e conotativos, NuM processo ines-
gotivel, porque infinito, de afinagio e abrangéncias.'

O que podemos (e devemos) fazer, entao, ¢ determinar,
com a major aproximacao e rigor possiveis, alguns dos mui-
tos sentidos que se podem dar a paradigma. Ao falar em

“muitos sentidos”, alerto para o fato de que temos de nos
situar num ponto que oscila entre a pretensao positivista de
fixar aguilo que seria um tnico e definitivo sentido da pa-
lavra e a dispersdo total, isto €, entre um suposto conceito
{inico e suficiente e um qualquer-coisa, um tudo-vale.

Uma rapida etimologia de paradigma mostra-nos que a pa-
lavra vem da forma latina paradigma,atis que, por sua vez,
vem do grego parddeigma,atos, com as acepgoes de “modelo”

1. Para mais detalhes sobre essas questoes, vide Garcia (1997).
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e “exemplo”, do verbo paradeiknumi (“por em relacio”,

“em paralelo”, “mostrar”). Este verbo forma-se da combina-
¢do do prefixo para (“ao longo de”) com o verbo deiknunai
(mostrar), em que a raiz indo-européia deik indica “mos-
trar”, “apontar” ¢ estd presente em muitas palavras na lin-
gua portuguesa, como digito, dizer, diciondrio, indicar, in-
dexar, judiciario. Este exercicio etimolégico ndo pretende, é
claro, determinar um sentido original, um sentido que seria
(supostamente) mais verdadeiro e que teria se corrompido ao
longo do tempo. No caso que nos interessa, o exercicio ¢ iitil
tanto para compreendermos os usos mais antigos de paradig-
ma quanto para quem quiser tragar algumas familiaridades
¢ examinar os deslocamentos semanticos que ocorreram, ao
longo da “corrente do pensamento e da vida”.

11

E facil identificar o marco a partir do qual paradigma en-
tra com toda a forg¢a nos discursos (primeiramente) epis-
temolégicos e (logo depois) académicos, na Modernidade:
trata-se d’A estrutura das revolugées cientificas, o ja clis-
sico livro de Thomas Kuhn, cuja primeira edicdo é de 1962
(Kuhn, 1976). E impressionante o quanto essa obra foi e
continua sendo referida em intimeras publicactes no cam-
po das Ciéncias Naturais e das Ciéncias Humanas, para
ndo falar do campo da Filosofia e das Artes. De fato, com
esse livro, Kuhn faz a sua prépria revolug¢do em relacio a
tudo o que até entdo vinha sendo feito em termos de des-
crever, analisar, explicar e problematizar a pratica e o co-
nhecimento cientificos.

Para os fins que aqui me interessam, nio entrarei em de-
talhes sobre a imensa contribuicio de Kuhn ao nosso en-
tendimento sobre a ciéncia e, de certa maneira, sobre o co-
nhecimento em geral.> Vou me ater apenas as questoes mais
relacionadas ao(s) seu(s) conceito(s) de paradigma.

o8 Para mais detalhee vide: Veiga-Neto (1992, 1993), Barnes (1986),
Lakatos e Musgrave {1979).
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Na contramio do Positivismo e de Popper, isto €, ao invés
de estudar a ciéncia a partir da Epistemologia e ao invés de
dizer como deve ser a pratica dos cientistas, Kuhn desenvolve
minuciosos estudos histéricos — especialmente sobre a His-
téria da Fisica e da Quimica — para mostrar que as Ci€ncias
Naturais modernas tém sido uma pratica social circunscrita
em paradigmas que se sucedem nio cumulativamente, mas
em rupturas descontinuas. O paradigma funciona como uma
imagem de fundo, qual uma imagem de um quebra-cabeca,
a partir da qual se vé e se compreende aquilo que se pode ver
e compreender do mundo. Nio somos livres para ver e com-
preender qualquer coisa, de qualquer maneira, sendo a partir
dos “esquemas” dados por um paradigma. Assim, o para-
digma funciona como uma fonte dos métodos e das proprias
perguntas possiveis — e respectivas respostas — numa dada
comunidade cientifica. Desse modo, Kuhn mostra o carater
radicalmente social ndo apenas da pritica cientifica, como
também do proprio conhecimento cientifico.

Ele diz que um mais ou menos longo periodo de ciéncia
normal — em que as regras de um paradigma dominante sao
seguidas implicitamente — acaba acumulando anomalias -
elementos, fatos e medidas ndo previstos e nao explicaveis
pelo paradigma dominante — em tal quantidade que se gera
uma crise. Dessa crise resulta que muitos abandonam o pa-
radigma e passam a aderir a outro, capaz de acolher aquilo
que no primeiro era visto como anomalia e até a valer-se
delas como pegas de um novo quebra-cabeca. A crise se ma-
nifesta como um incdmodo: uma desconfianga e até uma
descrenca no paradigma. Entdo, a cada periodo de ciéncia
normal sucede um breve periodo de ciéncia extraordindria
a qual, logo, vai se tornar também normal, uma nova cién-
cia normal. A imensa maioria dos cientistas trabalha sempre
no reforco da (sua) ciéncia normal; cada um procura acu-
mular mais evidéncias, como pedras de um quebra-cabega,
que preencham melhor — mais completa e amarradamente —
o quadro do paradigma em que se inscreve.
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Para Kuhn, tendo em vista que a cada paradigma cor-
responde uma particular visdo de mundo (Weltanshauung),
diferentes paradigmas a rigor ndo estdo no mesmo mundo
e, por isso, ndo véem um mesmo mundo, nao falam de um
mesmo mundo. Isso significa que quaisquer dois paradigmas,
por mais proximos que parecam estar, sio incomensuraveis
entre si. Além disso, sao incomensurdveis a quaisquer ou-
tros, de modo que nunca se pode estar num supraparadigma,
pois ndo existe uma relacdo — nem hierdrquica, nem de qual-
quer outra natureza — entre diferentes paradigmas. E mais:
dois paradigmas diferentes, num mesmo campo, nio coexis-
tem, o que equivale a dizer que, num determinado campo e
num dado momento, sé existe e s6 funciona um paradigma.
Nesse sentido kuhniano assim estrito, qualquer paradigma
¢ sempre hegemaonico.

I

Numa detalhada leitura d’A estrutura das revolucoes cien-
tificas, Mastermann (1979) identificou mais de vinte acep-
¢oes que o proprio Kuhn atribui a paradigma. Em parte
por causa dessa polissemia ja gerada pelo préoprio Kuhn,
A estrutura das revolugoes cientificas reccbeu reiteradas cri-
ticas, o que levou o seu autor a propor, no célebre Posficio
a obra e escrito em 1969, a substituicio de paradigma pela
expressao matriz disciplinar, sobre a qual tematizara deta-
lhadamente. Com isso, ele pensava resolver o foco mais pro-
blematico de sua paradigmatologia. Mas parece que jd era
tarde: paradigma tinha ganhado vida e invadido a literatura
cientifica e filosofica, carregando consigo apenas alguns de
seus significados parciais e gerando bastante confusio.
Entre todas as acepgoes levantadas por Mastermann,
aqui duas me interessam mais: uma vai no sentido sociol6-
gico — paradigma como um conjunto de realizagdes cienti-
ficas socialmente aceitas —; a outra, no sentido metafisico —
paradigma como uma Weltanshauung ou principio orga-
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nizador que governa a propria percepgao que construimos
sobre o mundo. A partir desses dois sentidos, compreende-
se bem o porqué da forga que a palavra adquiriu nas ul-
timas décadas. Mas, de certa maneira, eles restringem o
uso que se pode fazer da palavra — pelo menos no sentido
lkuhniano —, pois derivam dessas duas acepgoes o cardter
hegeménico de qualquer paradigma ¢ a incomensurabilida-
de interparadigmatica. Dessa maneira, se levarmos Kuhn
bem a sério, nio hia como identificarmos nas Ciéncias Hu-
manas nenhum “periodo de normalidade” em que um pa-
radigma tenha se imposto sozinho, para depois entrar em
crise e ser substituido por outro. Isso gerou (e ainda gera)
muita discussdo. Alguns — entre eles o proprio Kuhn - disse-
ram que apenas as Ciéncias Naturais eram “boas ciéncias”,
isto ¢, que apenas elas tinham atingido um estigio de ma-
turidade plena e que, no futuro, as Ciéncias Humanas che-
gariam la... Outros, ao contrério, simplesmente rejeitaram
ora a incomensurabilidade, ora o cardter necessariamente
hegeménico do paradigma, sem contudo se descartarem
do resto da teorizacdo de Kuhn; costumo dizer que, nesse
caso, adotaram paradigma num sentido fraco. Outros mais
optaram por tratar a questao a partir de outras perspecti-
vas, fora do estruturalismo kuhniano e sem praticar qual-
quer juizo de valor de cunho epistemologico sobre o esta-
tuto das ciéncias (Veiga-Neto, 1993).

Seja como for, penso que podemos ficar com Kuhn, mas
deixar um pouco de lado o sentido forte de paradigma.
Nesse caso, nio vejo maior problema em falarmos em pa-
radigmas pedagogicos, desde que se tomem algumas me-
didas cautelares.

Em primeiro lugar, é preciso ter claro que nao se esta
aderindo ao sentido forte de paradigma, isto €, a algum
suposto cardter de hegemonia ¢ de incomensurabilidade
paradigmaticas. Isso significa dizer que se fica com Kuhn
naquilo que ele ndo tem de radical em sua paradigmatolo-
gia, ou seja, fica-se com Kuhn, ma non troppo: conserva-se
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a sua teoria, mas adota-se paradigma no sentido fraco. Isso,
dito assim, pode parecer simples, mas nio é. Afinal, alguns
enxergam no carater hegemonico, enquanto outros enxer-
gam na incomensurabilidade, a alma da contribuigao de
Kuhn para os nossos entendimentos acerca da pratica e do
conhecimento cientificos. Mesmo assim, penso que nio ha
maior problema se continuarmos falando em paradigma
para nos referirmos a uma visao particular de mundo, se-
gundo a qual atribuimos determinados significados — e ndo
qualquer significado —ao mundo.

Em segundo lugar, temos de saber onde estamos e de onde
falamos. Aceitando o sentido fraco de paradigma, pode-se
dizer que — queiramos ou nao, saibamos ou nao — sempre nos
localizamos num paradigma, a partir do qual constituimos
nossos entendimentos sobre o mundo e construimos nossas
representagoes. No caso da Pedagogia, por exemplo, quando
falamos em curriculo e em diddtica, quando falamos sobre
as funcgoes da escola e os papéis dos professores e professo-
ras, e assim por diante, ndo estamos falando sobre “coisas”
que ja estavam simplesmente ai, a espera daquilo que temos
a dizer sobre elas. O que estamos fazendo é entrando numa
rede discursiva precedente que, antes, ja as havia colocado
no mundo na medida em que havia atribuido determinados
sentidos a elas.

Para usar uma conhecida expressio cunhada por Michel
Foucault, a rede se apresenta como um regime de verdade
que ja estava ai, partilhada por comunidades lingiiisticas;
ela se apresenta como um regime em que cada proposi¢ao
admite sempre uma das duas alternativas: ou é falsa, ou é
verdadeira. Se algo ¢ indecidivel, é porque ndo faz parte da
rede; os indecidiveis estio numa exterioridade, fora do al-
cance da rede e, bem por isso, sdo vistos — quando vistos... —
como anomalias.

Tudo isso nos afasta da compreensdo do conhecimento
como correspondéncia aos fatos e aponta para o carater
convencional e contingente do conhecimento. Trata-se de um
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convencionalismo relativista que Hesse (1974) chamou de fi-
nitismo seméantico e outros chamam de holisimo semantico.
Essa segunda denominagdo vem

das descobertas feitas por Durhem (1954), segundo as quais
¢ impossivel tomar qualquer conceito por si s6, isto &, tomar
um fragmento de uma rede de conceitos sem que s¢ mexa na
rede toda. Tentar isolar um conceito, por mais operacional
que ele seja e mesmo que pertenga ao campo das Ciéncias Na-
turais mais formalizadas, ou deixa-o sem sentido ou arrasta
consigo outros conceitos da rede. Em outras palavras, nio ha
como adquirir um conhecimento por passos suficientes. 56 en-
tendendo toda a rede, ainda que nio analiticamente, pode-se
compreender qualquer parte dela (Veiga-Neto, 1993, p- 7).

Desse modo, as redes sdo verdadeiros sistemas hermenéu-
ticos, nido importa se estamos falando de Ciéncias Naturais,
Filosofia, Psicologia, Sociologia ou Pedagogia. Esses sistemas
si0 tio mais estiveis quanto mais amarrados forem os acor-
dos sociais — naturalmente sempre contingentes — que 08 €08~
turam. Os acordos funcionam como estratégias de defesa —
as assim chamadas estratégias defensivas de Durhem — cuja
fungio é absorver e neutralizar os impactos que vém de fora,
seja na forma de novas observagdes, novas perguntas, novas
dificuldades ou, nos casos extremos, novas anomalias,

Em terceiro lugar, temos de pagar o prego por estar-
mos nos movimentando em campos que, bem diferente-
mente do que acontece nas Ciéncias Naturais, sao VIStos
ou como pré-paradigmiticos, ou como paradigmdticos no
sentido fraco, ou mesmo como ndo-cientificos (porque ndo-
paradigmdticos). Ainda que, a essas alturas, nenhum des-
ses enquadramentos deva nos preocupar mais, o fato ¢ que
ha um prego a pagar. Com isso, quero dizer que, enquan-
to nas Ciéncias Naturais as comunidades cientificas assu-
mem implicitamente os paradigmas em que se situam — de
modo que aquilo que ¢é dito, explicado, discutido, descrito,
demonstrado etc. jd carrega antes de si mesmo, trangiiila

[
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e silenciosamente, as muitas e variadas pecas do quebra-
cabega que compdem o quadro paradigmatico —, nas Cién-
cias Humanas & preciso fazer muito mais. E isso nos traz,
muitas vezes, muito mais trabalho...

Dado o carater fortemente paradigmatico das praticas e
saberes das Ciéncias Naturais, todas as discussoes e tudo de
novo que € dito num campo sempre se escora num ((inico ou
quase-tnico) paradigma que jd estava ai e que, como ja referi,
funciona como uma intrincada e bem urdida rede discursiva
precedente. Esse paradigma que ja estava ai passa pratica-
mente despercebido enquanto paradigma, pois o seu conteq-
do € visto como o resultado de descobertas de “coisas” que
sao naturalmente proprias do mundo em que vivemos; desse
modo, dificilmente ele & visto como uma construgio social.’
O resultado € que todos assumem o paradigma como uma
plataforma nao-problematica, a partir da qual o que se tem
a fazer ndo € descrevé-la, explica-la e justifici-la, mas ¢é tio-
somente ampliar-lhe o contetdo de verdade.

Nas Ciéncias Humanas, a situag¢ao ¢ bem diferente: nio
havendo, na imensa maioria dos campos, um acordo paradig-
matico unitario, é sempre necessario explicar onde se esta, de
onde se fala, quais instrumentos se adotam. Isso é tio mais
importante na medida em que uma mesma palavra pode as-
sumir - e, de fato, assume — sentidos bem diferentes, de pa-
radigma para paradigma, e até de teoria para teoria, dentro
de um mesmo paradigma.

Temos um exemplo simples e quase grosseiro dessa situ-
acdo com a palavra trabalbo. Se estivermos no Ambito das
Ciéncias Naturais, basta nos referirmos a essa palavra que
mesmo um conhecedor mediocre de Fisica ja saberd do que
estamos falando: vém-lhe a mente alguns fenémenos, algu-
mas representacgoes graficas, varios enunciados, algumas
equacgoes etc. Mas, se estivermos no ambito das Ciéncias
Humanas, teremos de explicar varias (ou muitas) coisas
até situarmos nosso leitor ou interlocutor, pois essa pala-

3. Isso nos ajuda a compreender, em parte, por que a teoria kuhniana pare-
ce ter demorado tanto a surgir no cendrio dos estudos sobre a ciéncia.
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vra assume diferentes significados conforme o campo em
que estivermos situados. Trabalho rcfere-se a coisas muito
distintas, mesmo num campo especifico, como na Sociolo-
gia, na Pedagogia ou na Economia. E mesmo dentro de um
{inico campo hd, digamos, muitos trabalbos — ou sao da-
dos muitos sentidos a essa palavra. Assim, se tivermos de
dizer alguma coisa sobre trabalbo, temos nesse caso, obri-
gatoriamente, de explicar minimamente o que entendemos
por essa palavra e como estamos usando-a. Em outras pa-
lavras: temos de mapear o paradigma em que estamos nos
movimentando, ao falar em trabalho. E é claro que quanto
mais conceitos vio surgindo, mais complicada vai ficando
a situacio, mais explicagdes temos de dar.

A complicagio aumenta ainda mais quando tentamos ar-
ticular conceitos entre teorias diferentes e, as vezes, transi-
tar entre paradigmas diferentes. Em cada situagao dessas,
paga-se sempre o preco de ter de situar, em detalhe, de onde
estamos tirando os elementos para construir nossos objetos
de pesquisa, de onde se pode dizer o que se esta dizendo,
que mundo € esse sobre o qual estamos tematizando etc.

Resumindo: nesse caso, 0 prego que temos a pagar € ex-
plicar o(s) paradigma(s). A cada recomego, nao podemos
pressupor e exigir que todos saibam onde estamos e de onde
falamos, saibam em que paradigma nos movimentamos, sai-
bam quais sdo as pecas do nosso quebra-cabeca.
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outros discursos a partir de um suposto lugar (que seria) su-
perior e estavel. Como veremos, 0 maximo que se conseguc
é colocar um paradigma contra os outros, em embates di-
retos. Isso ndo significa certamente que, na pratica, a todos
se atribua valor igual. Ao contrdrio, em termos priticos uns
valem mais do que outros; afinal, uns carregam um maior
contetido de verdade do que outros. Mas nao porque esse
contetido seja intrinseco a eles, sendo porque os enunciados
sobre os quais eles se assentam articulam-se segundo uma
ordem que os instituem como mais verdadeiros, que os faz
parecerem mais verdadeiros. Foucault resumiu isso numa
frase simples e profunda: “A verdade é deste mundo”.

Voltemos aos usos magicos de paradigma.

Quando alguém diz: “Estou neste (ou naquele) paradig-
ma”, pensando que estd dizendo muito, pode estar dizendo
quase nada. Muitas vezes, paradigma vale como um escudo
para proteger aqueles que se sentem encurralados frente a
uma pergunta embaragosa; nesse caso, € cldssica a resposta:

“Estou num outro paradigma, por isso nio respondo a sua
questdo”. Outras vezes, ela vale como uma declaragio de
trégua ou como uma estratégia para a fuga ou suspensio da
comunicagio ou do debate: “Nio chegaremos a um acordo
porque estamos em paradigmas diferentes. Ponto final”.

Em qualquer desses casos, perguntas do tipo “Que estas
querendo dizer com paradigma?” ou “Podes caracterizar
melhor o teu paradigma?” causam embarago e podem até
implodir os argumentos do interlocutor. Isso € assim por
dois motivos. Em primeiro lugar, porque, na medida em
que paradigma tornou-se moda e moeda forte, a palavra ¢
usada muitas vezes de modo aligeirado. Em segundo lugar,
porque estamos lidando com uma palavra cuja polissemia
¢ bastante ampla.

Meu objetivo, neste capitulo, é discutir um pouco esse
segundo motivo, ou seja, desenvolver algumas reflexdes em
torno da polissemia de paradigma, mostrando os descami-
nhos pelos quais poderemos enveredar ao recorrer a essa
palavra. E claro que esse scgundo motivo estd na base do
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primeiro, ou seja, guanto mais polissémica for uma expres-
sao, mais se pode valer dela para que, nio tendo muito o
que dizer, dé-se a impressdo de que se estd dizendo algo im-
portante. Além disso, e a0 mesmo tempo, pretendo mostrar
0 quao importante ¢ ~ tanto para nés mesmos quanto para
0s outros que nos léem ou aos quais comunicamos o que
fazemos — identificarmos em que paradigmal(s) nos situa-
MOS em Nossas pesquisas.

Conforme eu venho insistindo desde o inicio, ¢ justamente
por ser uma palavra cuja polissemia é muito ampla que pa-
radigma pode ser usada como um despiste: ndo tendo muito
para dizer, para se explicar, para justificar suas posi¢des, al-
guém pode usa-la para dar a impressao de que esta dizendo
muito, deixando que o interlocutor se vire para entender o
que quiser ou puder entender. Estariamos, neste caso, frente
aquilo que, em outro capitulo deste livro, Maria Isabel Bu-
jes chama de “selo de qualidade”, ou seja, uma certificacio
da qualidade do nosso pensamento. Uma tal palavra fun-
ciona como um selo, como uma griffe. Alids, é facil vermos
que moda e selo de qualidade se articulam e se reforcam
mutuamente, do que resulta o aumento de capital dos seus
usudrios. Ora esses usuarios sio vistos como mais bonitos,
0ra como mais importantes, 0ra Como mais ricos, ora como
mais inteligentes.

Entio, se ndo quisermos fazer um uso aligeirado de para-
digma, é preciso refinar-lhe os sentidos, dar suas coordena-
das no mapa semintico em que nos movimentamos.

Se partilhdssemos do sonho positivista, o que teriamos
entdo a fazer seria explicar melhor e definitivamente o que
¢ mesmo e afinal paradigmay isso significaria diminuir-lhe
a polissemia, fixar-lhe o(s) sentido(s) — e, de preferéncia, um
s6 sentido... A grande tarefa seria extirpar a polissemia.
Em outras palavras: dar-lhe uma definicio definitivamente
definitiva... Mas a Filosofia da Linguagem ¢ a Lingiiistica
ja abandonaram hé bastante tempo a ilusdo de que isso seja
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possivel. A linguagem € sempre ambivalente — ou, talvez
melhor dizendo, polivalente (Wittgenstein, 1987).

Assim como a linguagem “ndo existe como armazem de ar-
tigos, do qual os ‘locutores’ (geralmente humanos) se servem
para sc exprimirem e comunicarem” (Lyotard, 1993, p. 55),
as palavras ndo sao esses supostos “artigos” dos quais pudés-
semos lancar mios para subjugar e domesticar os muitos sen-
tidos do mundo dos discursos e, em tltima analise, do pro-
prio mundo. Nas palavras de Wittgenstein (ap. Spaniol, 1989,
p. 141), “as palavras s6 tém significado na corrente do pensa-
mento ¢ da vida”; tal entendimento decorre do fato de que o
sentido esta indissoluvelmente conectado a discursos que sa0
partilhados por uma comunidade que os coloca em funciona-
mento. E porque a “corrente do pensamento ¢ da vida" é uma
corrente que flui no tempo, os sentidos sdo necessariamente
histéricos: eles se transformam ao longo do tempo.

Dado, entiio, que ndo hd como definir inteira, suficiente e
definitivamente o significado de uma palavra, o que nos resta
¢ falarmos, e falarmos, e falarmos sobre as palavras, isto €,
discursarmos sobre nossos proprios discursos. Nessas muitas
falas, vamos construindo o mapa semantico que referi acima,
e vamos clarificando os sentidos que damos a cada palavra, a
cada expressdo. Vamos construindo os contextos e estabele-
cendo os elos denotativos e conotativos, NuM processo ines-
gotivel, porque infinito, de afinagio e abrangéncias.'

O que podemos (e devemos) fazer, entao, ¢ determinar,
com a major aproximacao e rigor possiveis, alguns dos mui-
tos sentidos que se podem dar a paradigma. Ao falar em

“muitos sentidos”, alerto para o fato de que temos de nos
situar num ponto que oscila entre a pretensao positivista de
fixar aguilo que seria um tnico e definitivo sentido da pa-
lavra e a dispersdo total, isto €, entre um suposto conceito
{inico e suficiente e um qualquer-coisa, um tudo-vale.

Uma rapida etimologia de paradigma mostra-nos que a pa-
lavra vem da forma latina paradigma,atis que, por sua vez,
vem do grego parddeigma,atos, com as acepgoes de “modelo”

1. Para mais detalhes sobre essas questoes, vide Garcia (1997).
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e “exemplo”, do verbo paradeiknumi (“por em relacio”,
“em paralelo”, “mostrar”). Este verbo forma-se da combina-
¢ao do prefixo para (“ao longo de”) com o verbo deiknunai
(mostrar), em que a raiz indo-européia deik indica “mos-
trar”, “apontar” ¢ estd presente em muitas palavras na lin-
gua portuguesa, como digito, dizer, diciondrio, indicar, in-
dexar, judiciario. Este exercicio etimoldgico ndo pretende, é
claro, determinar um sentido original, um sentido que seria
(supostamente) mais verdadeiro e que teria se corrompido ao
longo do tempo. No caso que nos interessa, o exercicio é ttil
tanto para compreendermos os usos mais antigos de paradig-
ma quanto para quem quiser tragar algumas familiaridades
¢ examinar os deslocamentos semanticos que ocorreram, ao
longo da “corrente do pensamento e da vida”.

11

E facil identificar o marco a partir do qual paradigma en-
tra com toda a forga nos discursos (primeiramente) epis-
temolégicos e (logo depois) académicos, na Modernidade:
trata-se d’A estrutura das revolu¢des cientificas, o ji clis-
sico livro de Thomas Kuhn, cuja primeira edicio é de 1962
(Kuhn, 1976). E impressionante o quanto essa obra foi e
continua sendo referida em intimeras publicaces no cam-
po das Ciéncias Naturais e das Ciéncias Humanas, para
ndo falar do campo da Filosofia e das Artes. De fato com
esse livro, Kuhn faz a sua prépria revolucio em relagao a
tudo o que até entdo vinha sendo feito em termos de des-
crever, analisar, explicar e problematizar a pratica e o co-
nhecimento cientificos.

Para os fins que aqui me interessam, nio entrarei em de-
talhes sobre a imensa contribuicio de Kuhn ao nosso en-
tendimento sobre a ciéncia e, de certa maneira, sobre o co-
nhecimento em geral.? Vou me ater apenas s questdes mais
relacionadas ao(s) seu(s) conceito(s) de paradigma.

% Para mais detalhee vide: Veiga-Neto (1992, 1993), Barnes (1986),
Lakatos e Musgrave (1979).
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Na contramio do Positivismo e de Popper, isto €, ao invés
de estudar a ciéncia a partir da Epistemologia e ao invés de
dizer como deve ser a pratica dos cientistas, Kuhn desenvolve
minuciosos estudos historicos — especialmente sobre a His-
téria da Fisica e da Quimica — para mostrar que as Ciéncias
Naturais modernas tém sido uma pratica social circunscrita
em paradigmas que se sucedem nio cumulativamente, mas
em rupturas descontinuas. O paradigma funciona como uma
imagem de fundo, qual uma imagem de um quebra-cabeca,
a partir da qual se vé e se compreende aquilo que se pode ver
e compreender do mundo. Nio somos livres para ver e com-
preender qualquer coisa, de qualquer maneira, sendo a partir
dos “esquemas” dados por um paradigma. Assim, o para-
digma funciona como uma fonte dos métodos e das proprias
perguntas possiveis — e respectivas respostas — numa dada
comunidade cientifica. Desse modo, Kuhn mostra o carater
radicalmente social ndo apenas da pratica cientifica, como
também do préprio conhecimento cientifico.

Ele diz que um mais ou menos longo periodo de ciéncia
normal — em que as regras de um paradigma dominante sdo
seguidas implicitamente — acaba acumulando anomalias -
elementos, fatos e medidas ndo previstos e nao explicaveis
pelo paradigma dominante — em tal quantidade que se gera
uma crise. Dessa crise resulta que muitos abandonam o pa-
radigma e passam a aderir a outro, capaz de acolher aquilo
que no primeiro era visto como anomalia e até a valer-se
delas como pegas de um novo quebra-cabeca. A crise se ma-
nifesta como um incdmodo: uma desconfianga e até uma
descrenca no paradigma. Entio, a cada periodo de ciéncia
normal sucede um breve periodo de ciéncia extraordindria
a qual, logo, vai se tornar também normal, uma nova cién-
cia normal. A imensa maioria dos cientistas trabalha sempre
no reforco da (sua) ciéncia normal; cada um procura acu-
mular mais evidéncias, como pedras de um quebra-cabega,
que preencham melhor — mais completa e amarradamente -
o quadro do paradigma em que se inscreve.
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Para Kuhn, tendo em vista que a cada paradigma cor-
responde uma particular visio de mundo (Weltanshauung),
diferentes paradigmas a rigor nio estdo no mesmo mundo
e, por isso, nio véem um mesmo mundo, nao falam de um
mesmo mundo. Isso significa que quaisquer dois paradigmas,
por mais proximos que paregam estar, sio incomensuraveis
entre si. Além disso, sio incomensurdveis a quaisquer ou-
tros, de modo que nunca se pode estar num supraparadigma,
pois ndo existe uma relagdo — nem hierarquica, nem de qual-
quer outra natureza — entre diferentes paradigmas. E mais:
dois paradigmas diferentes, num mesmo campo, nio coexis-
tem, 0 que equivale a dizer que, num determinado campo e
num dado momento, s6 existe e s6 funciona um paradigma.
Nesse sentido kuhniano assim estrito, qualquer paradigma
¢ sempre hegemonico.

I

Numa detalhada leitura d’A estrutura das revolucoes cien-
tificas, Mastermann (1979) identificou mais de vinte acep-
¢oes que o proprio Kuhn atribui a paradigma. Em parte
por causa dessa polissemia ja gerada pelo proprio Kuhn,
A estrutura das revolugoes cientificas reccbeu reiteradas cri-
ticas, o que levou o seu autor a propor, no célebre Posficio
a obra e escrito em 1969, a substituicio de paradigma pela
expressao matriz disciplinar, sobre a qual tematizara deta-
lhadamente. Com isso, ele pensava resolver o foco mais pro-
blemdtico de sua paradigmatologia. Mas parece que j4 era
tarde: paradigma tinha ganhado vida e invadido a literatura
cientifica e filosofica, carregando consigo apenas alguns de
seus significados parciais e gerando bastante confusio.
Entre todas as acepgoes levantadas por Mastermann,
aqui duas me interessam mais: uma vai no sentido sociolé-
gico — paradigma como um conjunto de realizagoes cienti-
ficas socialmente aceitas —; a outra, no sentido metafisico —
paradigma como uma Weltanshauung ou principio orga-
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nizador que governa a propria percepgao que constru imos
sobre o mundo. A partir desses dois sentidos, compreende-
se bem o porqué da forga que a palavra adquiriu nas ul-
timas décadas. Mas, de certa maneira, eles restringem o
uso que se pode fazer da palavra — pelo menos no sentido
lkuhniano —, pois derivam dessas duas acepgoes o carater
hegeménico de qualquer paradigma ¢ a incomensurabilida-
de interparadigmatica. Dessa maneira, se levarmos Kuhn
bem a sério, nio hd como identificarmos nas Ciéncias Hu-
manas nenhum “periodo de normalidade” em que um pa-
radigma tenha se imposto sozinho, para depois entrar em
crise e ser substituido por outro. Isso gerou (e ainda gera)
muita discussdo. Alguns — entre eles o proprio Kuhn — disse-
ram que apenas as Ciéncias Naturais eram “boas ciéncias”,
isto ¢, que apenas elas tinham atingido um estagio de ma-
turidade plena e que, no futuro, as Ciéncias Humanas che-
gariam ld... Outros, ao contrario, simplesmente rejeitaram
ora a incomensurabilidade, ora o cardter necessariamente
hegeménico do paradigma, sem contudo se descartarem
do resto da teorizacdo de Kuhn; costumo dizer que, nesse
caso, adotaram paradigma num sentido fraco. Outros mais
optaram por tratar a questdo a partir de outras perspecti-
vas, fora do estruturalismo kuhniano e sem praticar qual-
quer juizo de valor de cunho epistemoldgico sobre o esta-
tuto das ciéncias (Veiga-Neto, 1993).

Seja como for, penso que podemos ficar com Kuhn, mas
deixar um pouco de lado o sentido forte de paradigma.
Nesse caso, nao vejo maior problema em falarmos em pa-
radigmas pedagogicos, desde que se tomem algumas me-
didas cautelares.

Em primeiro lugar, é preciso ter claro que nao se esta
aderindo ao sentido forte de paradigma, isto é, a algum
suposto cariter de hegemonia ¢ de incomensurabilidade
paradigmaticas. Isso significa dizer que se fica com Kuhn
naquilo que ele ndo tem de radical em sua paradigmatolo-
gia, ou seja, fica-se com Kuhn, ma non troppo: conserva-se
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a sua teoria, mas adota-se paradigma no sentido fraco. Isso,
dito assim, pode parecer simples, mas ndo €. Afinal, alguns
enxergam no carater hegemonico, enquanto outros enxer-
gam na incomensurabilidade, a alma da contribuicdo de
Kuhn para os nossos entendimentos acerca da pratica e do
conhecimento cientificos. Mesmo assim, penso que nio ha
maior problema se continuarmos falando em paradigma
para nos referirmos a uma visdo particular de mundo, se-
gundo a qual atribuimos determinados significados — e ndo
qualquer significado —ao mundo.

Em segundo lugar, temos de saber: onde estamos e de onde
falamos. Aceitando o sentido fraco de paradigma, pode-se
dizer que — queiramos ou nao, saibamos ou nao - sempre nos
localizamos num paradigma, a partir do qual constituimos
nossos entendimentos sobre o mundo e construimos nossas
representacdes. No caso da Pedagogia, por exemplo, quando
falamos em curriculo e em diddtica, quando falamos sobre
as funcgoes da escola e os papéis dos professores e professo-
ras, e assim por diante, ndo estamos falando sobre “coisas”
que ja estavam simplesmente ai, a espera daquilo que temos
a dizer sobre elas. O que estamos fazendo é entrando numa
rede discursiva precedente que, antes, ja as havia colocado
no mundo na medida em que havia atribuido determinados
sentidos a elas.

Para usar uma conhecida expressio cunhada por Michel
Foucault, a rede se apresenta como um regime de verdade
que ja estava ai, partilhada por comunidades lingiiisticas;
ela se apresenta como um regime em que cada proposigdo
admite sempre uma das duas alternativas: ou € falsa, ou é
verdadeira. Se algo ¢ indecidivel, é porque ndo faz parte da
rede; os indecidiveis estio numa exterioridade, fora do al-
cance da rede e, bem por isso, sdo vistos — quando vistos... —
como anomalias.

Tudo isso nos afasta da compreensdo do conhecimento
como correspondéncia aos fatos e aponta para o carater
convencional e contingente do conhecimento. Trata-se de um
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convencionalismo relativista que Hesse (1974) chamou de fi-
nitismo semantico e outros chamam de holismo semantico.
Essa segunda denominagdo vem

das descobertas feitas por Durhem (1954), segundo as quais
é impossivel tomar qualquer conceito por si 6, isto &, tomar
um fragmento de uma rede de conceitos sem que s¢ mexa na
rede toda. Tentar isolar um conceito, por mais operacional
que ele seja e mesmo que pertenga a0 campo das Ciéncias Na-
turais mais formalizadas, ou deixa-o sem sentido ou arrasta
consigo outros conceitos da rede. Em outras palavras, nio ha
como adquirir um conhecimento por passos suficientes. 56 en-
tendendo toda a rede, ainda que nio analiticamente, pode-se
compreender qualquer parte dela (Veiga-Neto, 1993, p- 7).

Desse modo, as redes sdo verdadeiros sistemas hermenéu-
ticos, ndo importa se estamos falando de Ciéncias Naturais,
Filosofia, Psicologia, Sociologia ou Pedagogia. Esses sistemas
si0 tio mais estdveis quanto mais amarrados forem os acor-
dos sociais — naturalmente sempre contingentes — que 0s €os-
turam. Os acordos funcionam como estratégias de defesa —
as assim chamadas estratégias defensivas de Durbem — cuja
fungio é absorver e neutralizar os impactos que vém de fora,
seja na forma de novas observagdes, novas perguntas, novas
dificuldades ou, nos casos extremos, novas anomalias,

Em terceiro lugar, temos de pagar o prego por estar-
mos nos movimentando em campos que, bem diferente-
mente do que acontece nas Ciéncias Naturais, sdo vistos
ou como pré-paradigmdticos, ou como paradigmadticos no
sentido fraco, ou mesmo como ndo-cientificos (porque ndo-
paradigmdticos). Ainda que, a essas alturas, nenhum des-
ses enquadramentos deva nos preocupar mais, o fato € que
ha um prego a pagar. Com isso, quero dizer que, enquan-
to nas Ciéncias Naturais as comunidades cientificas assu-
mem implicitamente os paradigmas em que se situam — de
modo que aquilo que ¢ dito, explicado, discutido, descrito,
demonstrado etc. jd carrega antes de si mesmo, trangiiila

[
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e silenciosamente, as muitas e variadas pegas do quebra-
cabega que compdem o quadro paradigmatico —, nas Cién-
cias Humanas é preciso fazer muito mais. E isso nos traz,
muitas vezes, muito mais trabalho...

Dado o carater fortemente paradigmatico das praticas e
saberes das Ciéncias Naturais, todas as discussoes e tudo de
novo que € dito num campo sempre se escora num (linico ou
quase-unico) paradigma que jd estava ai e que, como ja referi,
funciona como uma intrincada e bem urdida rede discursiva
precedente. Esse paradigma que jd estava ai passa pratica-
mente despercebido enquanto paradigma, pois o seu contei-
do € visto como o resultado de descobertas de “coisas” que
sao naturalmente proprias do mundo em que vivemos; desse
modo, dificilmente ele é visto como uma construgio social.’
O resultado € que todos assumem o paradigma como uma
plataforma nao-problematica, a partir da qual o que se tem
a fazer ndo € descrevé-la, explica-la e justifica-la, mas ¢é tio-
somente ampliar-lhe o contetddo de verdade.

Nas Ciéncias Humanas, a situagao ¢ bem diferente: nio
havendo, na imensa maioria dos campos, um acordo paradig-
matico unitario, é sempre necessario explicar onde se esta, de
onde se fala, quais instrumentos se adotam. Isso é tao mais
importante na medida em que uma mesma palavra pode as-
sumir - e, de fato, assume - sentidos bem diferentes, de pa-
radigma para paradigma, e até de teoria para teoria, dentro
de um mesmo paradigma.

Temos um exemplo simples e quase grosseiro dessa situ-
acao com a palavra trabalbo. Se estivermos no Ambito das
Ciéncias Naturais, basta nos referirmos a essa palavra que
mesmo um conhecedor mediocre de Fisica ja saberd do que
estamos falando: vém-lhe a mente alguns fenomenos, algu-
mas representac¢oes graficas, varios enunciados, algumas
equacgoes etc. Mas, se estivermos no ambito das Ciéncias
Humanas, teremos de explicar varias (ou muitas) coisas
até situarmos nosso leitor ou interlocutor, pois essa pala-

3. Isso nos ajuda a compreender, em parte, por que a teoria kuhniana pare-

ce ter demorado tanto a surgir no cendrio dos estudos sobre a ciéncia.
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vra assume diferentes significados conforme o campo em
que estivermos situados. Trabalho rcfere-se a coisas muito
distintas, mesmo num campo especifico, como na Sociolo-
gia, na Pedagogia ou na Economia. E mesmo dentro de um
{inico campo hd, digamos, muitos trabalbos — ou sao da-
dos muitos sentidos a essa palavra. Assim, se tivermos de
dizer alguma coisa sobre trabalbo, temos nesse caso, obri-
gatoriamente, de explicar minimamente o que entendemos
por essa palavra e como estamos usando-a. Em outras pa-
lavras: temos de mapear o paradigma em que estamos nos
movimentando, ao falar em trabalho. E é claro que quanto
mais conceitos vio surgindo, mais complicada vai ficando
a situacio, mais explicagdes temos de dar.

A complicagio aumenta ainda mais quando tentamos ar-
ticular conceitos entre teorias diferentes e, as vezes, transi-
tar entre paradigmas diferentes. Em cada situagao dessas,
paga-se sempre o preco de ter de situar, em detalhe, de onde
estamos tirando os elementos para construir nossos objetos
de pesquisa, de onde se pode dizer o que se esta dizendo,
que mundo € esse sobre o qual estamos tematizando etc.

Resumindo: nesse caso, 0 prego que temos a pagar € ex-
plicar o(s) paradigma(s). A cada recomego, nao podemos
pressupor e exigir que todos saibam onde estamos e de onde
falamos, saibam em que paradigma nos movimentamos, sai-
bam quais sdo as pecas do nosso quebra-cabeca.
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CAPITULO 3

VERDADES EM SUSPENSO:
FOUCAULT E OS PERIGOS A ENFRENTAR

ROSA MARIA BUENO FISCHER

A leitura e a apreciagdo de dezenas de projetos de investiga-
¢do, de dissertagdes e teses, em programas de pos-graduacio
em Educacio, Psicologia, Letras, Comunicagio, bem como
o contato cotidiano com mestrandos e doutorandos nos se-
mindrios de cada semestre, nos altimos anos, permitiram-me
a eleicao de alguns topicos que aqui desenvolvo, sobre peque-
nos “dramas” na elaboragio de nossas propostas de pesquisa
em Educacdo. Refiro-me as justificativas sobre as escolhas
tematicas ¢ ao compromisso politico que elas significam; a
formulacao das perguntas tedricas e empiricas que orientam
nossos trabalhos; as dificuldades em nos desprendermos da
tranqiiilidade do jd sabido; e & vinculagido dos temas selecio-
nados as condi¢oes de sua emergéncia historica.

Como se verd, busco em Michel Foucault, especialmente
nele, mas igualmente em Gilles Deleuze e Paul Veyne (nio
por acaso amigos e qualificadissimos leitores de Foucault),
breves inspiracoes para os comentdrios que aqui fago, os
quais remeterdo por vezes a exemplos de pesquisas com que
tive ou tenho contato, perseguindo o objetivo de dividir com
leitores e leitoras inquietagdes de uma pesquisadora que in-
siste em falar em teoria ndo desvinculada de método, na ne-
cessidade de operarmos cuidadosamente sobre os materiais
empiricos — pois ai reside, a meu ver, a riqueza e a originali-
dade de uma possivel autoria do pesquisador! -, ¢, ainda, na

1. Conforme escrevi no capitulo “A paixio de trabalbar com Foucault”,
no livro Caminhos investigativos (Costa, 2002).
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radical inseparabilidade de discursos e praticas. Espero nao
apenas compartilhar problemas; tenho a ambigao de tam-
bém oferccer modestas sugestoes para examinarmos com
uma boa dose de generosidade e vontade de invengdo nossas
proposigcoes de pesquisa no campo educacional.

QUE COMPROMISSOS ASSUMO COM ESTA PESQUISA?
OU: A TEORIA £ SEMPRE UMA PRATICA

Apoio-me em Michel Foucault para defender este ponto de
vista: os discursos e todas as normas e regras institucionais —
nos mais diferentes campaos de poder e saber —sao sempre, e
por definicdo, “priticos”; sendo assim, o trabalho investiga-
tivo, a propria tarefa da filosofia, a responsabilidade do pen-
samento critico é justamente “analisar as praticas em que
aquelas normas realmente figuram e que determinam espé-
cies particulares de experiéncia” (Rajchman, 1987, p. 70).
Desta forma, assumir a posi¢io de quem apenas descreve,
mostra ou aponta um modo de existéncia “x”, um aconteci-
mento “y” — como muitas vezes fazemos questdo de afirmar,
com tanta cautela, em nossos projetos —, a meu ver nao nos
exime per se do compromisso, nem da critica. Obviamente,
o modo pelo qual entendemos tanto 0 compromisso como
a critica precisa ser bem explicitado.

Se nio estamos usando o ponto de partida da hipétese
repressiva® — de que as coisas sucedem do jeito que sucedem
porque alguém ou algo ndo nos permite fazer determina-
do gesto ou ato, porque algo nos tolhe e reprime e, assim,
o tinico modo de enfrentar a ordem repressiva é nega-la,
destrui-la, tomar posse dela —, entdo é preciso tornar claro
para nés mesmos que nio se trata de denunciar a alienacao
e a mistificacio, nem de, como nos ensina em grande parte
a Teoria Critica, teorizar apontando sempre para uma in-
tencionalidade praitica. Mas, entdo, de que se trata quando
defendemos que a teoria ndo se desvincula da pratica?

Ora, chegamos a um momento em que se torna funda-
mental assumir, para a vitalidade de nossas investigagoes,

2. A discussio sobre a “hipdtese repressiva™, como a trato aqui, estd no
volume I da Histéria da sexualidade, de Michel Foucault (1990a).
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que ndo estamos passando a margem dos graves problemas
sociais, economicos, educacionais, culturais, filos6ficos, de
nosso tempo. Da mesma forma, trata-se de assumir que nio
estamos passando a margem das quase infinitas possibilida-
des que temos de ir além do senso comum, de produzir em
nos e a partir de nés mesmos formas de existéncia para bem
mais do que nos propdem as légicas dominantes, sejam as
do mercado, sejam as da sociedade estetizada do espeticulo,
sejam tantas outras logicas pelas quais somos subjetivados
e que nos pautam cotidianos minimos ou amplas politicas
puablicas em nosso pais — sem falar das planetdrias interven-
¢oes do mercado e das politicas financeiras internacionais
que atingem os diferentes modos de vivermos hoje.

Em outras palavras: estamos imersos nesses problemas
e possibilidades, falamos e nos inquietamos a partir deles,
como simples mortais, e como pesquisadores também. Mas
entdo estou propondo que fagamos, através de nossos es-
tudos, a critica global da sociedade, como ja vinhamos rea-
lizando nos moldes da Teoria Critica, anunciando, para
mais adiante, uma solugédo ideal, o tio esperado “jardim
das delicias”. Seguramente, ndo. Se negamos a hipotese
repressiva, se nao nos contentamos em simplesmente bradar
contra todos 0s poderes, muito menos em buscar a revelagio
da verdade mais verdadeira ou a magia das solugdes para os
tantos impasses e impedimentos vividos no campo da edu-
cagdo — sobre as minimas praticas escolares, sobre os sabe-
res que circulam no meio pedagégico, sobre as relagoes entre
violéncia, aprendizagem e cotidiano, s6 para lembrar alguns
temas de poderiam pautar nossas pesquisas —, ¢ bem verdade
que também ndo aceitamos a neutralidade de nossos gestos,
de nossos estudos, de nossa posi¢io politica como intelectuais,
estudiosos, professores, pesquisadores. Trata-se sem duvida
de assumir um posicionamento de outra natureza.

Recorro mais uma vez a Foucault, quando ele, em entre-
vista a Hubert Dreyfus e Paul Rabinow sobre a publicagio
dos volumes II e 11I de sua Histdria da sexualidade, negou
que estivesse buscando, em sua obra, alternativas ou solu-
¢Oes para o presente a partir de um suposto modelo de vida
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encontrado nos gregos clissicos, e sim que desejava fazer
uma gencalogia das problematizagoes que até entdo a socie-
dade ocidental se vinha propondo. Porém, negar que estives-
se buscando alternativas ndo significava, para ele, entregar-
se a apatia; pelo contrario, seu posicionamento, conforme
ele mesmo diz, possivelmente conduziria a um “hiperati-
vismo pessimista”. Foucault sintetiza:

Minha opinido é que nem tudo ¢ ruim, mas tudo ¢ perigoso,
0 que ndo significa exatamente 0 mesmo que ruim. Se tudo
é perigoso, entao temos sempre algo a fazer. (...) Acho que
a escolha ético-politica que devemos fazer a cada dia € de-
terminar qual é o principal perigo (1995, p. 256).

Ou seja: a preocupagao com tantas e tao bem apresenta-
das cautelas, referentes ao fato de que em nossa pesquisa
ndo julgaremos tal acontecimento, de que nao nos posicio-
naremos nem positiva nem negativamente em relagdo a ele -
embora seja uma atitude até elogiavel e pertinente, dentro
de um determinado ponto de vista tedrico, por fugir a ma-
niqueismos e a observagdes meramente valorativas —, pode
conduzir-nos a uma excessiva assepsia intelectual, absolu-
tamente incompativel com os proprios referenciais que as-
sumimos como, por exemplo, os que nos vém de Foucault.
No tépico a seguir, desenvolvo mais detidamente a proposta
foucaultiana sobre perigos a enfrentar nestes tempos.

QUE PERGUNTAS FAZER?
OU: A ESCOLHA DOS PERIGOS A ENFRENTAR

O ponto de partida ¢ este: nossas escolhas de pesquisa sao
éticas, sao sempre de algum modo politicas. Entao, diante
de uma folha em branco, de um projeto que teima por vezes,
desesperadamente, em nao ser escrito, talvez um bom co-
Mego seja perguntar-nos: que perigos a Educagao enfrenta
ou precisaria enfrentar, precisamente hoje, agora? Somente
a titulo de exemplificagio: ndo seria um estrondoso perigo
este de que, no Brasil, apesar de todos 0s nossos esforgos,
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de estudiosos, pesquisadores, professores de todos os niveis,
de técnicos e governantes, apesar de virias experiéncias ino-
vadoras em prefeituras municipais de vdrios cantos do Pais,
ainda tenhamos um ensino piiblico extremamente precirio?
Em que medida as virias investigagoes que fazemos esta-
riam (ou ndo) dando conta desse perigo que nos ronda ja
ha tanto tempo? Que perguntas temos feito sobre esse fato?
Como as temos formulado? A partir de que processo cria-
tivo nés poderiamos fazé-las de outro modo?

Penso que precisamos, com urgéncia, aprender novos ca-
minhos interrogativos pelos quais possamos exercitar ou-
tras e mais instigantes e criativas manciras de perguntar.
Michel Foucault, ao imaginar sua Histéria da sexualidade,
por exemplo, fez um longo trabalho de defini¢io de quais
seriam suas perguntas basicas; nessa operagdo, comecou du-
vidando do que se anunciava e do que se multiplicava como
verdade maior em seu tempo: a de que éramos reprimidos,
de que nos ensinavam h4 longo tempo que sexo associava-
se a pecado. Mais do que isso, Foucault associou essa per-
gunta ao tema maior do poder, na medida em que identifi-
cou como sua caracteristica crucial a de ser entendido como
fundamentalmente repressivo. Ou seja, Foucault partiu da
pergunta ja esperada — aquela que circulava como inques-
tionavel — duvidou dela, trabalhou sobre ela, desmontou-a,
perguntou-se sobre como ela se tornava, em seu tempo, uma
pergunta necessaria, até chegar a outras indagacoes pou-
co convencionais e totalmente inesperadas. Quis saber, en-
tao, por que havia tanta paixio em nos afirmarmos seres
reprimidos. E quis mais: mergulhou a hipétese repressi-
va na economia dos discursos sobre sexo, historiando de
que modo viemos colocando o “sexo em discurso” até for-
mular a hipétese de que, antes de reprimir o sexo, o que
nossas sociedades vinham fazendo era, intermitentemente,
junto as recusas e negagoes do poder, também e, sobretudo,
incitar, multiplicar, inventar mil formas de falar em sexo.
Tratava-se, para o autor, de uma pergunta bem mais ampla
e profunda: a pergunta sobre o poder, sobre a “vontade de
saber” no Ocidente, a grande e tio viva “caca a verdade
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do sexo e no sexo”, vinculada a um certo tipo de logica, de
racionalidade (Foucault, r990a). A seguir, quando proje-
tou os demais volumes de sua Histéria da sexualidade, re-
viu em minvcias essas mesmas perguntas, formulou outras,
examinou cuidadosamente o que tinha produzido e entdo
se propds a analisar o que no Ocidente foi sendo designa-
do como “o sujeito”, que formas e modalidades de relagdo
consigo foram sendo propostas, desde a Grécia Antiga, a
partir das quais os individuos se constituiram e se reconhe-
ceram como sujeitos (Foucault, 1990b, p. 11).

O que importa aqui é sublinhar que Michel Foucault ndo
se cansou de examinar suas perguntas ao mesmo tempo
que se dedicava as pesquisas. Lemos, no capitulo IV de
A vontade de saber (1990a), um texto que se constréi todo
a partir de perguntas, perguntas teoricas, perguntas me-
todolégicas, perguntas basicas sobre: afinal, de que se tra-
tava mesmo o seu projeto? O que estava em jogo? Por que
esta ¢ ndo outra pesquisa? E nesse trecho que o autor ex-
pde seu conceito principal — o poder —e 0 define a exaus-
tdo, partindo depois para apresentar os grandes conjun-
tos estratégicos relativos ao dispositivo da sexualidade no
Ocidente,? que ele examina tomando como ponto de par-
tida o século XVIII. As perguntas acumulam-se na mesma
medida em que os principais conceitos e agentes do dispo-
sitivo sdo descritos, minuciosamente, até chegar a discussao
sobre o biopoder, sobre a importincia do corpo sexual em
relacdo ao corpo social, e assim por diante. Nao se trata de
nos estendermos, aqui, nos detalhes dessa obra; interessa-
nos particularmente o aprendizado de um modo. extrema-
mente rico de investigar, sobretudo de formular perguntas
sobre o préprio trabalho.

Por certo ndo temos a genialidade de Foucault. Mas po-
demos, modestamente, duvidar das perguntas mais simples
que a sociedade se faz, que nés vimos nos fazendo, no caso,

3. Os quatro conjuntos estratégicos descritos por Foucault no volume I
de sua Histéria da sexualidade (1990a) sdo: a histeriza¢do do corpo
da mulher, a pedagogizagdo do sexo da crianga, a socializagdo das
condutas de procriagdo e a psiquiatrizagdo do prazer perverso.
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sobre os temas ¢ problemas que escolhemos para nossas pes-
quisas em Educagdo. E o trabalho inicial, quando propomos
um determinado tema, talvez seja exatamente este: formu-
lar perguntas, aceitando que o estamos fazendo dentro das
possibilidades daquele exato momento de “inauguracgio” de
nosso estudo. Mas, sobretudo, tenhamos o cuidado de for-
mular perguntas de um modo tal que elas ndo repitam sim-
plesmente o que ja esta dado.

Entendendo-se que jamais inauguramos qualquer discurso —
como tdo bem escreveu Foucault (1971) em sua célebre aula
A ordem do discurso, em dezembro de 1970, no College de
France —, que inimeras vozes antes de nos ji o enunciaram,
proponho que tenhamos essa precaucio béisica também em
relagdo as perguntas que formulamos e que abrem nossas
propostas de investigagio. Imagino que essa tarefa nao deva
ser reduzida a simples produc¢io de uma listagem de ques-
toes (muitas vezes como se elas estivessem sendo enunciadas
pela primeira vez), seja no papel de quem burocraticamente
arrola uma apés a outra todas as indagagoes que, de modo
aleatdrio, suspeitamos serem pertinentes, seja na posicio da-
quele que deseja resolver, pela pesquisa proposta, os gran-
des e graves problemas da humanidade. Sim, porque esta é
a tendéncia: ao invés de nos centrarmos na elaboracio de
uma ou duas perguntas consistentes, informadas teoricamen-
te, acabamos muitas vezes por escrever perguntas com tal
amplitude que jamais teriamos condigdes de alcangar, para
elas, minimas respostas a partir de nosso estudo. Assim, por
exemplo, haveria pouquissima probabilidade de atingirmos
a resposta a perguntas como: Quais os modos de subjetiva-
¢do da midia brasileira? Quais as formas de a publicidade no
Brasil construir as representagdes de género? Por que o en-
sino e, especialmente, a avaliagdo, relativos a aprendizagem
da matemdtica, perpetuam dificuldades, medos e inibi¢oes
entre os estudantes?

Ora, trata-se de perguntas por certo relevantes, mas que
precisam sofrer um cuidadoso processo de transformacio,
de modo que, em primeiro lugar, elas articulem necessaria-
mente um problema empirico a um conceito teérico; tam-
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bém, que tenham, em sua formulagao, indagag¢oes sobre os
“modos”, as “formas pelas quais”, ou os “comos”, mais do
que propriamente indagagdes sobre “quais sao”, “o que €7,
“por qué”, “para qué”; finalmente, que nelas possamos en-
contrar um genuino estranhamento do pesquisador em re-

lagio aquilo que lhe é cotidiano e familiar.

POR QUE DUVIDAR DO JA SABIDO?
OU: VERDADES EM SUSPENSO E PESQUISADORES “FORA DA LEI”

O estranhamento em relagdo ao que nos é cotidiano tem liga-
ciio direta com o que Bourdieu escreveu no con hecido texto
“Introduciio a uma sociologia reflexiva™ construir um obje-
to cientifico é, sobretudo, romper com o senso comum, com
aquelas representagdes partilhadas ndo s6 no nivel das re-
lacBes mais simplérias da vida dos individuos e dos grupos
sociais, mas igualmente daquelas que ja se inscreveram nas
normas, regras, corpos, discursos, enfim, no interior das di-
ferentes instituicoes e organizagoes (Bourdieu, 1989, p. 34).
Mais do que isso: trata-se de romper com (ou pelo menos
coloc-las em suspenso) representaghes que muitas vezes habi-
tam nossos proprios modos de pensar e existir académicos.
Refiro-me aqui a como somos constantemente subjeti-
vados, no meio cientifico e universitdrio, por uma série de
conceitos, referenciais tedricos, praticas institucionais (por
exemplo, propostas de programas de pos-graduacio, dispu-
tas e afirmacoes de diferengas entre programas e, interna-
mente, entre linhas de pesquisa, avaliagdes feitas por agén-
cias de fomento, entre outras), que vao se tornando marcas
quase obrigatérias na construgdo de nossos objetos de pes-
guisa, as quais temos muita dificuldade de questionar, de co-
locar sob provisoria suspeita. Assim, por exemplo, conceitos
como o de subjetivacdo (ftomado de Michel Foucault)* torna-
ram-se atualmente, em projetos de alguns programas de pos-
graduagio em Educacio e Psicologia, quase obrigatorios:

4. Ver, a proposito, a brilhante discussao que Deleuze (1991) faz sobre
esse conceito no capitulo “As dobras ou o lado de dentro do pensa-
mento (subjetivagio)”, de seu livro Foucault.
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tudo nos subjetiva, tudo sio modos de subjetivacio, um
programa de TV subjetiva, um manual de auto-ajuda sub-
jetiva, livros de literatura infantil subjetivam, as regras hos-
pitalares de conduta de uma enfermeira subjetivam, e as-
sim por diante.

Longe de negar hipteses que passamos hoje a levantar
sobre os processos de subjetivagao na cultura, imagino que
talvez tenha chegado o momento de colocarmos tempo-
rariamente em suspenso um conceito tio difundido como
esse, e que se¢ tornou para nds uma verdadeira chave para
explicarmos que a educagdo se faz para além daquilo que
ocorre nos espacos escolares. As vezes, acabamos por uti-
lizar chaves que, como lembra Paul Veyne (1982, p. 158),
entram em qualquer fechadura, mas que acabam por nao
abrir nossa compreensido para fenémenos particulares, es-
pecificos, aos quais s6 teremos acesso se nos dedicarmos
a relacionar nossos conceitos as inlimeras praticas, discur-
sivas e ndo-discursivas,® relativas a tematica que estamos
investigando. Nesse sentido, penso que nos cabe perguntar
sobre como, historicamente, tal conceito se tornou uma fer-
ramenta tdo importante para nossas investigagoes ¢ de que
modo temos procurado, através dele, pensar a educagio di-
ferentemente do que vinhamos pensando hd tanto tempo.
Porém, neste momento, mesmo que se trate de um concei-
to relativamente novo no campo da Educagio, a difusio e
a multiplicagdo de seus usos parecem exigir que examine-
mos a préopria condi¢dao do pesquisador como sujeito dos
problemas em que ele mesmo esta imerso e que ele mesmo
eventualmente nomeia e constroi.

Talvez seja interessante, nesse sentido, aceitar o desafio
de Bourdieu de nos colocarmos “um pouco fora da lei”, de
uma lei que as vezes nés mesmos ajudamos a formular e
a sancionar no meio académico, Isso significa investir na
problematizacao daquilo que nos é dado como salvagio,
como calmaria, para nossas inquietacdes sociais, tedricas

5. Desenvolvi demoradamente essa tematica no artigo “Foucault e a and-
lise do discurso em educagdo” (Fischer, 2c01), basicamente a partir
da obra A arqueologia do saber (Foucault, 1986).




Caminhos investigativos I1

e metodolégicas. O convite é deixarmos para trds o lago
sereno das certezas e mergulhar naqueles autores e teoriza-
¢Hes nos quais encontremos fontes consistentes, ferramen-
tas produtivas para a formulagio de nosso problema de
pesquisa, exatamente na medida em que eles nos convidem
ao exercicio da arte de pensar de outra forma o que pensa-
mos, buscando tensionar essas mesmas fontes conceituais,
ousando coteji-las com outras talvez menos seguras para
nés e, especialmente, ousando estabelecer relagoes entre
esses referenciais e as primeiras incursdes que fazemos em
nossos materiais empiricos.

Tal atitude certamente nio nos deixara mais tranqii-
los; pelo contrario, nos levard a novas dificuldades me-
todolégicas, uma vez que, através desse trabalho, aceira-
remos questionar ndo s6 o senso comum, ordindrio, mas
também o senso comum académico. Para Bourdieu, essa
atitude corresponderia a uma revolta do pesquisador con-
tra a propria cultura do campo cientifico do qual parti-
cipa (1989); para Foucault, isso significaria assumir uma
criativa curiosidade em relagio ao conhecimento, aquela
curiosidade que nos permite separar-nos de nos mesmos,
que nos aponta a radical necessidade de converter nosso
olhar como condi¢do fundamental para prosseguirmos no
trabalho critico sobre nosso proprio pensamento — afinal,
é isso 0 que constitui, em nossos tempos, segundo Fou-
cault, a prépria atividade da filosofia (1990ob, p. 9s). Ja para
Deleuze, tal posicionamento corresponderia, a meu ver, a
uma opgio pelas “poténcias criadoras” em oposigao aos
“poderes de domesticagao” (1992, p. 163-164).

Estamos falando aqui do trabalho do pesquisador como
aquele que transforma, em primeiro lugar, a si mesmo:
aquele que, como o filésofo, é chamado a ultrapassar ndo
56 o senso comum, ordindrio ou académico, mas a ultra-
passar a si mesmo, a seu proprio pensamento. Fica, entao,
para aquele que propde uma determinada investigagao, por
simples que seja, o convite ao trabalho de pensar sua pro-
pria histéria para “liberar o pensamento daquilo que ele
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pensa silenciosamente, e permitir-lhe pensar diferentemente”
(Foucault, 1990b, p. 14).

Agora um exemplo, para imaginar novas interrogagoes de
pesquisa, seguindo a argumentagio até aqui feita: quando
estudamos os meios de comunicagao em relagio as praticas
pedagogicas escolares, pergunto se nao poderiamos ir além
de nossos “achados” sobre os tantos modos de subjetivacio
experimentados por criangas, adolescentes e jovens diante
das fascinantes imagens da midia. Como responder a insis-
tentes enunciados do senso comum, circulantes na escola,
na midia, também nas mesas de bar, sobre as imagens que
substituem a palavra escrita, sobre jovens que nao léem, so-
bre a escola que ja ndo responde as exigéncias do seu tempo?
Ou, entdo, como falar de sexo, violéncia e televisio, sem cair
na condenacao da pornografia por si mesma ou no estabe-
lecimento de uma relagao direta entre aumento da crimina-
lidade e filmes de violéncia na TV? Insisto: temos de proble-
matizar nossos proprios problemas de pesquisa. E isso nio
se resolve com a rapidez e a sedugdo de nossas breves pala-
vras sobre um belo conjunto de conceitos que aprendemos a
repetir. Um trabalho esfor¢ado nos aguarda, no sentido de
cotidianamente buscarmos outras formas de perguntar.

Deleuze, que foi também um estudioso do cinema, por
exemplo, pode nos ajudar a pensar “de outro modo” os meios
de comunicac¢do quando escreve sobre a relagcio entre os li-
vros e os materiais audiovisuais: para ele, trata-se de pensar
todos esses meios de expressdo em relagdo as potencialidades
criadoras (ou, entdo, sufocantes e sufocadas) nesses espagos,
ndo porque eles proprios seriam essencialmente concorren-
tes entre si, mas porque estio ambos instaurados na ordem
cultural do e para o mercado (Deleuze, 1992, p. 163-164) -
fato que exige lutas muito especificas, a meu ver, diretamen-
te relacionadas a Educagao. E ele também que questiona o
modo pelo qual a midia, a publicidade, a informatica (e cu
acrescento: a industria da moda) apropriam-se de palavras
como “conceito”, “cria¢ao”, “estilo”, para falar do supremo
bem de nosso tempo, a mercadoria (ib., p. 170). A primei-
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ra vista, poderfamos até dizer que Deleuze escreve o 6bvio;
mas sua insisténcia no papel do filésofo, do pensador como
diretamente relacionado a criagdo, a arte, a invencao de es-
tilos, introduz sem diavida modos diferentes de pensar sobre
as relacoes entre midia e educagio. Para ele, como para Paul
Veyne,® trata-se de questionar o que nos parece mais evidente,
6bvio, e investir na formulagio criativa de novas perguntas
que se fazem a partir de uma indagacdo sobre que perigos
temos hoje a enfrentar.

ESTA PESQUISA FALA DO MEU TEMPO?
OU: A ATENGAO A RARIDADE DOS FATOS HUMANOS

No campo das Ciéncias Humanas e Sociais, pode-se cons-
tituir uma tentagdo a proposta de estudos que busquem fa-
zer a analise ou a histéria dos comportamentos, das idéias,
das representacdes sociais e culturais, relativas a uma deter-
minada temdtica e a um certo corpus empirico. Ora, para
Michel Foucault, o que lhe pareceu um caminho coerente
com aquela atitude de colocar em suspenso o préprio pen-
samento, as proprias certezas teoricas e metodolégicas, foi
justamente optar nao pela histdria das idéias e mentalida-
des, mas por descrever, de um lado, as problematizacoes
através das quais nos temos sido constituidos como possi-
bilidade e até necessidade de sermos pensados e, de outro,
descrever as proprias praticas no interior das quais essas
mesmas problematizagdes se constituiram ¢ se constituem,
tomaram ¢ tomam corpo (Foucault, 1990b).

Mas como chegar a definir que um certo tema correspon-
de a uma problematizagdo genuina de nosso tempo? Bem,
trata-se ai basicamente de repertorio, de leitura, de experi-
éncia, de sensibilidade, de atualidade, de atencédo aquilo que
se repete, aquilo que mobiliza a sociedade (tanto os simples
mortais como os mais diferenciados especialistas) e aquilo
que produz sofrimento, restri¢oes, negagoes, inclusoes e ex-

6. Paul Veyne, por exemplo, escreve: “Uma coisa € condenar os filmes
pornogrificos porque sio imorais e mancham a alma do piblico, ¢
outra, condend-los porque transformam em objetos as pessoas hu-
manas que sao seus atores” (1982, p. 152).
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clusbes, também felicidade, por que nao? O que importa é
assumir essa atitude de suspender o consolador estado das
certezas para, no lugar delas, construir e pensar fatos, coisas,
dados, situacdes inquietantes de nosso tempo, a partir de al-
guns conceitos que nos propiciem exatamente complexificar
esse real que nos é dado provisoriamente para acessar.

Assim, se uma escolha teérica nos permite com mais mo-
bilidade e densidade problematizar determinados aconteci-
mentos (tedricos ou empiricos), certamente serd a atengio a
“raridade” dos fatos humanos aquilo que nos permitiri talvez
sacudir em nés mesmos a atratividade do sempre-o-mesmo,
do déja-vu. Quando Paul Veyne afirma que Foucault revo-
luciona a histéria, refere-se justamente a essa maravilhosa
intui¢ao foucaultiana de que

os fatos humanos sdo raros, nio estdo instalados na pleni-
tude da razdo, hd um vazio em torno deles para outros fa-
tos que o nosso saber nem imagina; pois o que é poderia ser
diferente; os fatos humanos, no sentido de Mauss, nio sio
6bvios, no entanto parecem tio evidentes aos olhos contem-
pordneos e mesmo de seus historiadores que nem um nem
outros sequer os percebem (Veyne, 1982, p. 151-152),

Nem os fatos humanos nem as teorias em que nos apoia-
mos para pensa-los sdo tao 6bvios assim como por vezes
acreditamos. Esse talvez seja o grande problema a enfren-
tar, quando formulamos nossas questdes de pesquisa. A di-
ficuldade talvez esteja em que, por mais que afirmemos a
nao-essencialidade dos conceitos e dos objetos, acabamos

({1}

por amarrar-nos a esséncias, a artigos definidos (“a” mu-
lher, “0” ensino publico, “a” televisio, “a” avaliacio na es-
cola, e assim por diante), sem considerar que ndo ha objetos
naturais, que ¢ preciso exatamente desviar o olhar dessa
“naturalidade™ que nos espreita, ¢ depositar nossa atenc¢io
sobre esta ou aquela pratica bem datada, localizada. Como
afirma Paul Veyne, ao descrevermos determinadas praticas
relacionadas a nosso objeto de pesquisa, aprendemos, em
primeiro lugar, que aquele objeto foi por elas “objetiva-

do” de certa forma, num certo momento, num certo lugar.
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cula por esses espacos, certamente captara bem mais a gran-
deza ou a miséria humanas se as perguntas feitas aos mate-
riais empiricos (que poderdo ser simples relatérios médicos,
meros livretos de passos a seguir) estiverem marcadas por
essa vida-morte, tornada visivel nesses espagos e experimen-
tada de algum modo pelo pesquisador.

Repito: minha opinido € que materiais ditos “discursi-
vos”, “textuais”, “imagéticos”, selecionados para compor
nosso corpus de pesquisa, podem e devem ser analisados,
estudados na condicio de “textualidade”, para que, através
de um trabalho meticuloso com eles, possam ser descritos
enunciados sobre a pedagogia das midias, a pedagogia das
salas de recuperacdo dos hospitais etc. No entanto, minha
sugestdo é que se busque nesses materiais também a des-
cricdo minuciosa das praticas a que eles fazem referéncia;
mais do que isso, que essa descricdo tenha o olhar atento
de quem sabe da ndo existéncia objetos naturais, mas sem-
pre objetos encarnados, que ndo podem “cair como para-
quedas”, assim, do nada, isolados, quase objetos-anjos, sem
sexo, sem cor, sem vida, no interior de nossas pesquisas.
Construir um objeto de investigacdo €, sobretudo, expo-lo
em suas condi¢cdes mais amplas de emergéncia, situando-o
em relacdo a outros conjuntos ou objetos similares. Assim,
um seriado televisivo, por exemplo, destinado a adolescen-
tes, nio serd tratado como objeto histdorico se nao for des-
crito nas suas condi¢des de produgdo, nas condigdes que o
fazem emergir como produto desejavel e consumivel num
certo tempo e em relagdo a certo grupo ou formagao social;
e isso diz respeito, também, a necessidade de situa-lo no
conjunto imenso de produtos da midia destinados a “edu-
car” jovens, adolescentes e criangas na industria cultural
brasileira. A preocupag¢do, portanto, sera ndo tomar os ob-
jetos “em si” como objetos naturais e dados, deslocados do
espago social, politico e cultural mais amplo, como se fos-
sem entidades com v6o préprio.

Insisto: nossos objetos em construg¢do poderdo tornar-se
mais densos na medida em que os tratarmos efetivamente
como objetos histdricos que sdo, vistos em suas descontinui-
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dades ¢ permanéncias, naquilo que oferecem como ruptura
ou como (provisoria) fixagio de modos de ser e existir. Caso
contrario, ficaremos diante de uma massa informe e amor-
fa de materiais, sem as marcas da sua concretude histérica.
Assim, por exemplo, se alguém se refere em seu projeto a uma
sociedade “predominantemente visual”, h4 de se encarnar
isso num tempo, num lugar, em praticas concretas, em lutas
que se travam em torno da hegemonia de certos processos re-
lacionados a criagio e a veiculacdo de materiais audiovisuais,
e assim por diante, para que aquele pequeno objeto se faca
monumento. Deleuze, na entrevista intitulada Um retrato de
Foucault, sugere que pensemos nas “intensidades”, nos niveis
imediatos e vitais, nos efeitos que nos provocam as pessoas,
os lugares, as coisas, enfim, sugere que prestemos atengio
as cintilagdes, aos fulgores, aos efeitos de luz (1992, p- 143).
Essas metaforas sdo usadas para falar da obra de Foucault
e dele mesmo, para falar da vida e das pessoas como acon-
tecimento, como evento. Mas servem aqui para conferirmos
maior vitalidade aos nossos objetos e mesmo as nossas pes-
quisas de uma maneira mais ampla.

Trazer para nossas dissertacoes e teses a intensidade da
vida € operar com discursos e priticas, nio temendo reco-
nhecer que as palavras muitas vezes nos enganam, nos fa-
zem acreditar na plena existéncia das coisas, levam-nos a
pressupor objetos naturais, dados. S6 acordaremos desse
sono na medida em que aceitarmos dar conta das praticas,
dos “acasos da histéria, das saliéncias e reentrincias das
praticas vizinhas e de suas transformacées™ | Veyne, 1982,
P. T61) — pois € a partir desse lugar que revisitaremos as
palavras, as expressoes, nossos proprios objetos de estu-
do, informados que sdo por elas, permanentemente. Penso
que esta € uma tarefa ainda a ser realizada, iniciada: a de
rever nossos projetos de pesquisa tendo como ponto cru-
cial de partida o fato de que linguagem e representagao,
discursos e enunciados, sdo parte vital das praticas, eles
mesmos sao praticas, e estas se impdem aos sujeitos. Tal
atitude esta relacionada a uma trajetéria fundamental do
pesquisador na elaboragao de suas propostas investigati-
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vas: aceitar inicialmente a suposta obviedade do objeto, da
tematica; depois, duvidar dessa condigdo de obvio e cons-
trui-lo como histérico. Como escreve Paul Veyne, ¢ ai que
as grandes perguntas, amplas, universalizantes, os grandes
objetos quase inatingiveis se tornam “objetols] ‘de época’,
estranhols], raro[s], exéticols], jamais visto[s]” (ib., p- 163).
Mais do que isso, nosso objeto, agora quase um fragmento,
& virado do avesso como uma pega de roupa € ¢ apanhado
de dentro, pelo meio, na sua heterogeneidade — pois ¢ essa
exatamente a caracteristica principal das praticas, na me-
dida em que elas, entre outras coisas, sio sempre multiplas,
j4 que estao sempre a responder a desafios. Mas € também
nelas que “visualizamos™ a objetivagdo dos proprios modos
de governamentalidade, das mais diferentes instancias so-
ciais, culturais e politicas de que participamos. Ou seja, ha
a{ uma via de mio dupla: uma multiplicidade e, a0 mesmo
tempo, uma ordem que controla.

Portanto, vemo-nos agora diante de outro perigo a cn-
frentar: como dar conta dessa heterogeneidade sem inventar
racionalismos redutores? E como, em contrapartida, imagi-
nar formas de organizar a multiplicidade — absolutamente
necessarias para a propria realizagao e comunicagao daqui-
lo que pesquisamos — sem dissimular as heterogencidades?
Talvez a atengdo criativa as multiplas praticas (os tempos,
as regras, as formas de organizagao, as ordens, as palavras,
os relatérios, as classificagoes dos funcionarios e das che-
fias, por exemplo, no cotidiano de uma escola ou de uma
empresa de comunicagio, em diferentes épocas ¢ formagoes
sociais — s6 para oferecer um exemplo) durante 0 processo
de investigagdo, de manipulagio dos materiais empiricos,
possa nos fornecer esse caminho, desde que nao se percam
de vista, nesse andar, as intensidades, as cintilagoes, 0s
fluxos, os perigos... Pensar ¢ analisar as priticas significa
aceitar que nio destruiremos o grande mal, nem faremos
irromper o grande e belo absoluto da total liberacdo; sig-
nifica que, modestamente, podemos estar participando de
uma reescrita de nés mesmos, do estabelecimento de uma
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nova pratica. Melhor? Nio o sabemos. O certo é que a his-
téria, como quer Foucault, é o que fazemos dela.

NA CONCLUSAO, COMO NAO REPETIR O MESMO?
OU: O INESPERADO COMO CONDIGAO DE TRABALHO®

Que historia, afinal, queremos fazer quando nos inscreve-
mos num curso de mestrado ou doutorado? Que histéria
queremos fazer quando imaginamos um novo projeto de
pesquisa? Volto, para concluir este texto, a falar no grande
perigo de temer o caminho ainda nio trilhado, na inércia,
na tentadora preguica, que por vezes pode nos assaltar, jus-
tificados que somos pelos prazos exiguos de entrega de nos-
sos trabalhos, por uma sociedade que nio valoriza a forma-
¢do académica etc. etc. E essa inércia que costuma atar-nos
ao ja conhecido, aquilo que nos parece uma boa férmula
com todas as suas coordenadas tdo bem delineadas: refiro-
me aqui tanto aos fatos e dados que observamos e que ano-
tamos como dignos de investigagao quanto aos dominios
tedricos que elegemos para orientar nossos estudos.
Afinal, para que pensar mais adiante, se aquele dado nos
parece tao interessante, tao “moderno” e tdo convidativo
para ser estudado? Para que tensionar caminhos teéricos
que nos parecem ja tao convincentes, tao claros, tio expli-
cativos da realidade? Bastaria apenas juntar os dois, o tema
atualissimo, “bem cotado™ dentre aqueles hoje dignos de
nota académica, e “encaixd-lo” numa boa formula teérica
ja repetidas vezes experimentada. Podemos, sem cansaco
¢ sem maiores dificuldades, por exemplo, partir do pressu-

8. Respondendo a Claire Parnet, sobre o tragico no pensamento de
Foucault, Gilles Deleuze comenta a relagio entre os homens infa-
mes estudados por Michel Foucault e a prépria condigio do filésofo-
infame, associada a insuportabilidade do alto reconhecimento.
Como suportar esse fato, sendo desafiando o esperado? — os homens
infames assim o sdo por se defrontarem em algum momento com o
poder, aquele que, paradoxalmente ou ndo, os pée a falar num lugar
de visibilidade. Deleuze conclui afirmando que, para Foucault, “o
inesperado ¢ uma condigdo de trabalho” (Deleuze, 1992, p. 134).
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posto segundo o qual nido & apenas a escola que educa, que
outras instincias sociais também o fazem na medida em
que constroem representagocs, subjetivam os individuos e
grupos sociais; a partir dai, escolhemos um certo tema (as
revistas femininas dirigidas a meninas adolescentes, por
exemplo) € nos propomos a estuda-lo a luz dos conceitos de
sujeito, poder ¢ discurso de Foucault (ou do referencial dos
Estudos Culturais, ou dos estudos de género, ¢ tantos ou-
tros mais). Pronto! Eis a chave que nos abre todas as portas,
pelo menos para trangiilamente resolvermos a entrega de
nossas propostas de pesquisa e para, algum tempo depois,
feito o levantamento dos dados e outras leituras, retornar
20 esquema inicial e, com mais experiéncia e exemplos, ajei-
tar conceitos, citagoes e exemplificagoes.

Algo de errado nisso? Nem tanto. Até podemos elabo-
rar honestos estudos orientados por essa formula ja expe-
rimentada antes e revelada rdo eficaz. Porém, se nosso de-
sejo se inquicta, se 0 sentimento de repetigdao sem vida se
poe a gritar em nos, se 0 sangue que pulsa nos da sinais
de que ndo suportamos permanccer na calmaria das car-
tilhas e missais, tudo indica que fomos chamados a equi-
librar-nos na tal “linha feiticeira” de que nos fala Deleuze
a proposito da vida e da criagao de Foucault. Isso significa
que aceitamos a aventura “para fora do reconhecivel e do
trangiiilizador”; para tanto, hd que se inventar novos con-
ceitos (ou problematizar os antigos), forgando talvez uma
espécie de violéncia com nos mesmos. Escreve Deleuze, a
proposito de Foucault:

Desde que se pensa, se enfrenta necessariamente uma linha
onde estio em jogo a vida e a morte, a razao ¢ a loucura, €
essa linha nos arrasta. 56 € possivel pensar sobre esta linha
feiticeira, e, diga-se, ndo se ¢ forgosamente perdedor, nao
se estd obrigatoriamente condenado a loucura ou a morte
(Deleuze, 1992, p. 129).

Figuemos nessa afirmagdo: nao somos forcosamente per-
dedores se ousamos mudar, partir a linha, descobrir ou-
tro modo de pensar os problemas que identificamos como
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dignos e necessérios de investigar. Talvez com esse posi-
cionamento sejamos, sim, forcosamente intelectuais em
atitude de risco, o que pode significar também que esteja-
mos assumindo uma atitude relativa ndo s6 i nossa priti-
ca profissional, mas, antes, a uma genuina pratica de vida.
[sso nos leva a discutir aqui um pouco mais sobre o quanto
e o que significa para n6s pensar, escrever, estudar, produ-
zir pensamento — afinal, escrever uma tese ou uma disser-
tacao € isso mesmo: pensar, escrever, produzir pensamen-
to. Ainda seguindo Foucault, pensar talvez nio possa nem
deva se reduzir a fazer (ou a discutir) teoria. Pensar é exer-
citar um modo de vida, estudar e viver a propria vida pre-
sente. Desta forma, nossas investigacdes sobre problemas
educacionais serdo tdo mais multiplicadoras de problema-
tizagoes, tdo mais instigadoras a que nosso leitor s¢ mobi-
lize ele também a pensar diferente do que pensava, quanto
mais estivermos efetivamente falando deste presente que
muitas vezes agoita-nos, Marca-nos, atormenta-nos e instiga.
Como escreve Deleuze, a linha feiticeira (ou a linha do Fora)
diz respeito ao nosso duplo, a toda a sua condicdo de radi-
cal alteridade; ela é tudo o que se situa na ordem do intenso,
do vivido com “suficiente vertigem”. E o pensamento se faz
exatamente sobre isso, ele “ndo vem de dentro, mas tam-
pouco espera do mundo exterior a ocasido para acontecer.
Ele vem desse Fora e a ele retorna” (ib., p. 137). Pesquisar
tem um pouco (ou muito) a ver com isso: ha, nessa pratica,
para além das conhecidas articulagdes com o poder ¢ o sa-
ber, uma operagdo artista a fazer-se escrita.
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CAPITULO 4

ANALISES CULTURAIS - UM MODO DE LIDAR
COM HISTORIAS QUE INTERESSAM A EDUCACAQ

MARIA LUCIA CASTAGNA WORTMANN

Para introduzir os comentdrios que apresento neste texto,
organizados a partir de um conjunto de trabalhos investi-
gativos que utilizam analises culturais realizadas por nos-
so grupo de pesquisa,' valho-me de consideracoes feitas
pela bidloga feminista e socialista norte-americana Donna
Jeanne Haraway (1995).* Essa autora, a cujos estudos te-
mos recorrido com fregiiéncia em fungio do forte impacto
que as discussoes que conduz tém tido sobre explicacdes
configuradas como préprias ao campo do conhecimento
biol6gico,” toma os debates cientificos como “um proces-
so histérico de produgio de historias importantes para a
constitui¢do dos conhecimentos publicos™ (p. 134) sobre o
valorizado mito* de nossa época — a ciéncia —, focalizando,

1. Trata-se do Grupo de Estudos sobre Educagio e Ciéncia como Cul-
turas (GEECC), vinculado & Linha de Pesquisa Estudos Culturais
em Educagio do Programa de Pés-Graduagio em Educag¢ao da Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul, o qual, a partir de 2002,
passou a ser também integrado por bolsistas de Iniciagao Cientifica
da Universidade Luterana do Brasil.

2. Entre os trabalhos que discutem posi¢oes dessa autora cito: Dos San-
tos (1995) e Kunzru (2z000),

3. Cabe referir que muitos/as participantes de nosso grupo, hoje dedicados/as
a discussdo de questdes educacionais a partir dos Estudos Culturais,
fizeram sua formagio universitdria nas chamadas Ciéncias Naturais,
Nosso interesse por tais estudos tem a ver com essa especificidade.

4. Considero que a autora utiliza essa expressdo no sentido conferido
por Roland Barthes.
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especialmente, a biologia. Para enfatizar essa sua posi¢ao,
Haraway pergunta:

Por que [é importante] olhar [para as coisas] através da jane-
la das palavras e das historias? Por acaso a esséncia de qual-
quer ciéncia em qualquer lugar ndo € encontrada na cons-
trugio de proposigoes verificaveis sobre a natureza? O que é
um objeto de estudo biologico? Por que esses objetos mudam
tio radicalmente ao longo da histéria? (ib., p. 135).

Tais perguntas também nos tém intrigado. Elas sdo espe-
cialmente complexas por deslocarem o foco das discussoes
sobre a produgio do conhecimento cientifico - no caso, 0
bioldgico — de premissas e procedimentos usualmente invo-
cados para lidar com “certezas” bem assentadas nas muito
valorizadas tendéncias subsumidas na filosofia do empirismo-
l6gico. Nessas tendéncias, hierarquizaces desqualificam sa-
beres e praticas ao configurd-las como “nio-cientificas”, rela-
tivistas ou, ainda, ndo-racionais. Opondo-se a elas, Haraway
(ib.) destaca que as explicagoes cientificas siao historias —um
dos tipos de histdrias — que atuam na constitui¢io de um ob-
jeto de conhecimento cientifico, sendo, por isso, necessario
atentar para 0 modo como se entretecem nessas explicagoes
outras histérias. No caso da Primatologia, campo a partir do
qual a autora (ib.) faz essas consideracdes,’ as historias sao
contadas pela biologia, pela antropologia, pelos mitos € pe-
las teorias politicas, areas configuradas por Haraway como
produtoras de algumas “das maltiplas camadas de significa-
dos presentes no trabalho social” (ib., p. 135). Ou seja, tais
explicagdes ndo derivam unicamente de procedimentos in-
vestigativos da antropologia-bioldgica: elas fazem parte da
politica, da religido e da cultura em geral, como destaca Hari
Kunzru (2000, p. 32). Vé-las dessa forma implica inserir as
explicagoes cientificas em uma cartografia na qual a cultura

5. No estudo ao qual me refiro, a autora discutiu historias sobre os
primatas, especialmente 0s grandes simios, nas quais sexo ¢ género
sao dimensoes destacadas.
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¢ central e na qual a ciéncia e a atividade cientifica sdo vistas
ndo apenas como influenciadas pela cultura (e, especialmente,
pelos processos politicos e economicos), mas, elas mesmas,
como produgdes culturais. E isso difere bastante das posi-
¢Oes mais usuais assumidas frente a ciéncia.

Consideragoes semelhantes a essas podem ser feitas rela-
tivamente a area configurada como Educagdo em Ciéncias,
com a qual nossos estudos tém muitas ligagGes." Passamos
a ver, inspirados/as especialmente pelos Estudos Culturais,”
que as explicagoes nela assumidas ndo sdo exclusivamente ge-
radas nas Ciéncias Naturais ou Biologicas, como usualmen-
te se postula. Muitas areas falam sobre temas privilegiados
pela Educagao em Ciéncias, como corpo, natureza, tecnolo-
gia, higiene e preservagio da satde, por exemplo. E, mesmo
que algumas dessas dreas sejam configuradas culturalmente
como tendo maior legitimidade para falar sobre esses temas -
as cientificas, por exemplo —, cada vez, com maior freqiién-
cia, e até por efeito de estudos culturais, tem-se passado a
atentar para como a Histéria, a Antropologia, a literatura e
a Comunicagdo atuam na produgido discursiva de significa-
dos para essas temdticas. Nesse momento, € importante des-
tacar que as analises culturais, o tema central deste capitulo,
fazem incursoes a teorizagoes e metodologias de muitas areas
de conhecimento e, muitas vezes, as areas acima citadas,
isentando seus praticantes da obrigatoriedade de localizar
os estudos que conduzem, exclusivamente, em uma delas.

6. Luis Henrigue Sacchi dos Santos, Miriam Dolores Dazzi, Daniela
Ripoll, Angela Dihlmann Bicca, Marise Basso Amaral, Maria
Cecilia Braun, Maira Ferreira, Ingrid Strelow Lima, Elaine Dulac,
Eunice Isaia Kindel, Nadia Geisa Silveira de Sousa e Maria Lucia
Castagna Wortmann sdo os integrantes de nosso grupo de estudos
que trabalham ou ji trabalharam nessa arca. Outras trés integrantes
desse grupo, Jocinete das Gragas Figueiredo, Maria Luisa Merino
de Freitas Xavier ¢ Fatima Pilotto tém, respectivamente, formagio
em Pedagogia, Filosofia e Educagio Fisica.

Ressalto que ndo tenho a intengdo de rotular a produgio de Donna
Haraway, mas que ¢ possivel dizer que o trabalho aqui referido ¢ um
Estudo Cultural de Ciéncia, tal como foi caracterizado por Wortmann
e Veiga-Neto (2001).

e |
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Praticadas nos Estudos Culturais, estudos que se caracteri-
zam por operarem na convergéncia de métodos e conceitos
dos diferentes ramos das humanidades e das artes, como re-
fere Graeme Turner (1996), tais andlises ganham importancia
por darem visibilidade a aspectos e relagdes nao referidas em
analises tradicionais, como as que tratam, por exemplo, das
negociacdes ocorridas no cotidiano dos sujeitos, as quais tém,
como refere 0 mesmo autor (ib.), inegavel efeito e influéncia
em suas vidas. E esse é um dos muitos motivos que nos tem
levado a atentar para elas e a buscar pratica-las.

Como destacam Michael Menser e Stanley Aronowitz
(1998, p. 34), as andlises culturais praticam “incisoes (por pe-
quenas que sejam)” e recortam €spagos Nesses outros campos
de estudos sem, no entanto, enlagar ou colocar em acordo es-
ses “retalhos”, assumindo ser esse um patchwork imperfeito,
impuro e heterogéneo. Sobre essa busca, Cary Nelson, Paula
Treichler e Laurence Grossberg (1995), autores freqiiente-
mente referidos em estudos culturais, destacam que a utili-
zacio pragmitica e estratégica desses diferenciados campos
de estudos justifica-se pela necessidade de alcancar conheci-
mentos titeis nesses projetos particulares; mas eles também
destacam que a auto-reflexdo precisa orientar tais escolhas.
As priticas académicas, como alertam esses mesmos auto-
res (ib.), ndo podem ser assumidas de forma acritica por te-
rem uma heranca de investimentos ¢ de exclusdes e uma his-
téria de efeitos sociais que os Estudos Culturais repudiam.
Entre essas, estdo as que dizem respeito a atribui¢do de maior
veracidade e fidedignidade a algumas praticas investigativas
e a alguns textos do que a outros. E € nesse sentido que tex-
tos literarios e cientificos tém sido, tantas vezes, considerados
mais “dignos” de andlise do que os publicados em jornais,
em revistas, em folhetins etc., e que praticas investigativas,
notadamente as que incluem quantificagdes, também sejam
mais prestigiadas e consideradas. Nao se trata, no entanto,
de propor o abandono irrestrito de tais andlises e textos, mas
de justificar a importancia de equipard-los aos demais, nao
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para unificar a todos, transformando-os em uma “coisa s6” —
em um s6 “modelo” de texto, por exemplo —, mas para afir-
mar que, em qualquer um deles, hd representagoes produzi-
das a partir de significados que circulam na cultura, sendo

essa a justificativa que nos convida a examina-los. Cabe lem-
brar que ndo ha ortodoxias nos Estudos Culturais — este é

um campo eminentemente Critico — e isso exige o questiona-
mento de categorias afirmadas como “naturais” para que se

torne possivel expor, como salienta Turner (1996), “a histéria

das relagGes sociais tantas vezes vistas como produtos de um

processo evolutivo neutro” (p. 6). Como assinalam Nelson,
Treichler e Grossberg (1995), cabe, mais uma vez, afirmar
que, apesar de as andlises culturais envolverem uma configu-
ragao investigativa ampla, caracterizada pela possibilidade de

incursao a variados campos de saber e a suas metodologias,
todas elas partilham o compromisso de “examinar praticas

culturais do ponto de vista de seu envolvimento com, e no

interior de, relagoes de poder™ (p. 11), 0 que exige um esfor¢o

no sentido “de teorizar e capturar as muituas determinagoes

e inter-relacoes das formas culturais e das forgas histéricas”
(ib.). Cabe registrar, ainda, que € nesse sentido que tais ana-
lises podem ser configuradas como formas interessadas em

lidar com praticas e produtos da cultura; delas resultam “no-
vas” historias que ndo se localizam em nenhum dos campos

buscados no decurso das analises e que, tampouco, instituem

um novo campo de conhecimentos ou metodologias. Sobre-
tudo, essas sao historias assumidamente parciais, incomple-
tas e orientadas pela preocupagao com a apresentagao das

circunstancias, e ndo pela busca das “causas™.

NATUREZA E CORPO — TEMAS QUE PODEM
ARTICULAR ANALISES CULTURAIS EM EDUCAGAO

Passo, a partir desse momento, a discutir as opgoes e as di-
recoes imprimidas as analises culturais que vimos pratican-
do, visando esclarecer algumas posigoes teoricas, metodo-
logicas e politicas assumidas nesses estudos.
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Nelson, Treichler e Grossberg destacam que

género e sexualidade, nacionalidade e identidade nacional,
colonialismo e pés-colonialismo, raga e etnia, cultura popu-
lar e seus publicos, ciéncia e ecologia, politica de identidade,
pedagogia, politica da estética, institui¢des culturais, politi-
ca da disciplinaridade, discurso e textualidade e historia e
cultura global numa era pds-moderna (ib., p. 8)

sdo tépicos que tém figurado, freqientemente, como cate-
gorias da pesquisa em Estudos Culturais. Os estudos que
temos conduzido incluem a discussiao de muitos deles; o
que os particulariza, no entanto, ¢ 0 modo como os temos
articulado a duas temadticas que elegemos como centrais —
natureza e corpo. De certa forma, essa opgao decorre de um
viés relacionado as nossas ja referidas formagoes acadeémi-
cas, mas ela foi também motivada pela constante “presen-
¢a” desses dois temas no contexto cultural contemporaneo.
E, entdo, importante salientar que ndo temos restringido
nossos estudos a abordagens “cientificas™ sobre esses temas
e, que, tampouco, temos nos limitado a pensar em proposi-
cbes para a sua imediata utilizagdo e aplicagdo na educagdo
cientifica. Muito ao contrdrio, instigados/as pelas questoes
colocadas em pauta pelos Estudos Culturais e tendo como
ponto de partida a educagio, tal opgao nos tem feito in-
cursionar em campos como a Antropologia, a Histéria, a
Comunicacio, a literatura, o cinema ¢ a propaganda e nos
levado a lidar com conceitos e metodologias neles utiliza-
dos. Opcdo complexa, sem davida, por exigir um intenso
trabalho de apropriacio, reflexdo e ampliagao de limites
usualmente configurados para a exploragdo desses temas na
educacdo em geral e na educagdo cientifica, mais particular-
mente. No que tange a esse aspecto, cabe destacar, temos
tomado o educativo em uma dimensdo ampla que implica
estendé-lo para além da sala de aula, das praticas escolares
e das instituicoes formais de escolarizagio.

Como salienta Silva (1999), a partir da “virada cultural”
estabeleceu-se uma equivaléncia entre a multiplicidade de ins-
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tancias, instituigdes e processos culturais de que dispomos
(televisao, publicidade, livros de ficcao, turismo, filmes, exibi-
¢oes de museus, entre outras) que alcanga a Educac¢do. Assim
como ¢ possivel equiparar a Educacio a essas outras instan-
cias culturais, como também assinala Silva (1999), pode-se,
em uma operagao inversa, considera-las como pedagogicas.
Entdo, nessa perspectiva, a0 mesmo tempo que “a cultura é
vista como uma pedagogia, a pedagogia é vista como uma
forma cultural” (p. 139) — o cultural torna-se pedagégico
e a pedagogia torna-se cultural - e os processos escolares
sdo compardveis aos processos de-sistemas culturais extra-
escolares, mesmo que esses tltimos carecam do objetivo ex-
plicito de ensinar um corpo de conhecimentos. E é essa com-
preensdo que nos levou a atentar para a pedagogia exercida
pela midia nos jornais de circulagio didria e nas revistas de
noticias e variedades (Pilotto, 2000; Ripoll, 20071; Strelow-
Lima, 2001; Dulac, 2002), na propaganda comercial (Amaral,
1997; Bicca, 2001) € governamental (Santos, 20023 Dazzi,
2001) e nos filmes infantis (Kindel, 2001), €, também, a dis-
cutir o papel pedagdogico da literatura infanto-juvenil (Wort-
mann, Guimaraes e Todeschini, 2002), das revistas e textos
direcionados aos docentes (Wortmann e Veiga-Neto, 2001;
Braun, 1999}, dos didrios de viagens de naturalistas (Ama-
ral, 2001) ¢ das experiéncias escolares (Santos, 1998; Xavier,
2001 lidas, essas Gltimas, a partir dos didrios de campo or-
ganizados por esse autor e essa autora.,

Temos examinado as representagoes (culturais)® de natu-
reza e corpo e outras a elas articuladas’ com a intengio de
ver que historias tém sido narradas sobre tais temas nessas
produgoes culturais, ndo para inventaria-las, ou para tra-
¢ar um mapa completo de tudo o que tem sido nelas dito

8. Tomamos a representagio a partir de perspectivas construcionistas.
Para um maior detalhamento, ver Wortmann (2001,

9. Em nossos estudos, a natureza articulam-se, por exemplo, represen-
tagdes de tecnologia, ciéncia, tranqiilidade, paz, consumo, naciona-
lidade, beleza, religiosidade, inocéncia, etnias, entre outras. As de
corpo, articulam-se representagaes de feminilidade, satide, mascu-
linidade, forga, doenga, consumo, beleza e, também, de raca, etnia,
recnologia, ciéncia etc.
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sobre corpo e natureza e, também, sobre ciéncia e tecno-
logia que sdo freqiientemente vinculadas a tais temas, mas
para ressaltar o modo como elas se constroem discursiva-
mente na cultura, produzindo significados que atuam no
estabelecimento de subjetividades e de configuragoes so-
ciais. A semelhanca do que Haraway (1995) afirmou para
a primatologia, ¢ possivel dizer que a natureza e também
os corpos dos seres sdo discursivamente construidos em um
“rico tapete” de imagens, representagoes ¢ histérias conta-
das desde o Génesis, passando pela ecologia, sociobiologia,
psicologia, anatomia, economia e, também, pelos livros di-
daticos, literatura, cinema e, cada vez mais intensamente,
pela propaganda, citando-se apenas algumas das muitas
areas de conhecimento e instancias culturais valorizadas
na contemporaneidade.

LINGUAGENS, DISCURSOS, REPRESENTAGOES,
ETNOGRAFIAS E ANALISES CULTURATS

Cabe, agora, examinar um pouco mais detidamente as rela-
¢oes entre linguagens, representagoes, produgao de signifi-
cados, discursos, relagoes essas que assumem uma posicao
de destaque na conducio de analises culturais.

Como salienta Stuart Hall (1997), “a representacao € a pro-
ducdo de significados através da linguagem” (p. 28) e as lin-
guagens sdo centrais para o significado e para a cultura, por
serem os repositorios-chave de valores e de codigos que dao
sustentacdo aos didlogos, permitindo a construcio de enten-
dimentos partilhados, que possibilitam aos sujeitos interpre-
tarem o mundo de maneira mais ou menos parecida e se tor-
narem membros de uma cultura. O mesmo autor salienta que
o “significado e a representagio sao expostos radicalmente a
historia e a mudanga” (ib., p. 32), advindo dai a impossibili-
dade de estabelecimento de vinculos “naturais” e inevitaveis
entre significantes e significados.”” Assim sendo, as representa-

10. Hall (1997, p. 32) destaca que a relagdo entre um significante e seu
significado € o resultado de convengdes sociais especificas em cada
sociedade e momento histdrico — entdo todos os significados sdo
produzidos na historia e na cultura.

—
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¢oes estao constantemente expostas a0 jogo do “deslizamento
do significado™, do qual decorre a produgio de novos signifi-
cados e interpretagdes (ib.). Na perspectiva construcionista'!
assumida por Hall ¢ também por nds, as representacies nio
constituem “um campo passivo de mero registro ou de ex-
pressao de significados existentes” (ib., p. 47): elas atuam na
constituicio das identidades dos sujeitos e dos grupos sociais,
estando, entdo, identidade e representacio intimamente vin-
culadas, pois a “identidade ¢ ativamente produzida na e por
meio da representagio™ (ib.). Por tudo isso, torna-se necessa-
rio atentar, quando da realizagio de andlises culturais, para
os diferentes circuitos de significagio que integram o que Hall
(ib.) refere ser o “circuito da cultura” — os diferentes momentos
e praticas que atuam na construgio das identidades, na deli-
mitagdo das diferengas, na produ¢io, no consumo e na regu-
lacao das condutas sociais.

Poucas vezes € possivel transitar em todas as “ctapas des-
se circuito” em um unico estudo, mas ¢ preciso sempre estar
alerta para o que Hall destaca:

Os significados ndo permanecem intactos em sua passagem
pela representagio, mudando e se adaptando conforme o
contexto, as circunstancias historicas e 0 uso que deles se
faz, adiando sempre o seu encontro com a verdade absolu-
ta, o que equivale a dizer que o significado esta sendo sem-
pre negociado ¢ inflectido nas praticas sociais para ressoar
em novas situagoes.

Além disso, como também destaca esse autor,

os significados que assumimos como observadores, leitores,
ou publico, jamais sdo exatamente os mesmos atribuidos

11. Nesse modo de lidar com a representagio, segundo Hall (1997), “as
coisas ndo significam, constréi-se o seu significado pela utilizagio de
sistemas de representagdo” (p. 25). Tal abordagem da representagio
implica a aceitagao de um certo grau de relativismo cultural entre
uma cultura ¢ outra, como também destaca Hall (ib., p. 61), sendo
esse admitido tanto nas opgoes analiticas que assumem a semiotica
barthesiana quanto nas que lidam com os discursos sob inspiragio
foucaultiana.
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pelos falantes, escritores, ou outros observadores, e ¢ por
isso que o significado tem de ser ativamente lido ou inter-
pretado (ib., p. 33).

Torna-se, entdo, essencial, quando da realizacao das ana-
lises, “penetrar nas linguagens™ e “garimpar” os significa-
dos em uma multiplicidade de histérias e de textos. Cabe
ressaltar que nem sempre temos empreendido tais “garim-
pagens” da mesma forma, ou buscado inspira¢io para rea-
liza-las em mesmas vertentes lingiiisticas. Assim, em alguns
estudos, como as andlises culturais conduzidas por Amaral
(r997), Ripoll (2001) e Bicca (zoo1), por exemplo, nos quais
essas autoras lidaram, especialmente, com imagens publici-
tarias televisivas e imagens fotograficas e textos jornalisti-
cos, a semiotica barthesiana foi de grande valia, mesmo que
essas estudiosas nao se tenham atido unicamente a essa teo-
rizacio.'? Barthes (1999) considera dois subsistemas de sig-
nificagio — o denotativo e o conotativo — que, como desta-
cam Jean-Michel Adam e Marc Bonhomme (2000), podem
ser percebidos como processados simultaneamente, mas que,
com freqiiéncia, sio hierarquizados. Hall (1997) destaca que
em um nivel denotativo ha um consenso amplo das pessoas
relativamente ao significado; ja no nivel conotativo, os sig-
nificados vinculam-se a campos semanticos mais amplos —
crengas gerais, sistemas conceituais e valores da sociedade —,
enfim, nesse nivel, como salienta Barthes (ap. Hall, 1997),
“os significados tém uma comunicagao direta com a cultura,

12. As andlises realizadas sobre representagoes de natureza na publici-
dade por Amaral (1997}, por exemplo, tiveram como um importante
referencial os estudos sobre antincios publicitirios conduzidos por J.
Williamson apresentadas no livro Decoming advertisemensts: ideolo-
gy and meaning in advertising (1o. ed. Londres; Nova York: Marion
Boyars, 1994). Ja as que foram conduzidas por Bicca (2001), enfocan-
do a tecnologia, apoiaram-se em texto de M. Joly intirulado Introdu-
¢ao a andlise da imagem (2. ed. Campinas: Papirus, 1999 ¢ o estudo
de Daniela Ripoll sobre genética e biotecnologia recorreu a inimeros
textos de D. Nelkin, autora que se dedica, especialmente, a analisar o
modo como se fala em ciéncia na imprensa de um modo geral. Cabe
destacar, também, que os estudos conduzidos por Hall (1997) € Du
Gay et al. (1997) sdo referenciais importantes nesses trabalhos.



Andlises culturais

o conhecimento, a histéria, sendo através deles que 0 mun-
do ambiental [a cultura] invade o sistema [de representa¢io)”
(p. 39). Assim, as andlises culturais inspiradas nesse referen-
cial ndo atentam para aspectos estritamente lingiiisticos ou

se restringem a descri¢des, mesmo que em um nivel denota-
tivo esteja implicado “um conjunto de signos com uma men-
sagem ou significados mais simples ou literais” (ib.). Como

destaca Barthes (1999), esses primeiros significados funcio-
nam como significantes no estigio conotativo, rendendo uma

segunda mensagem ou significados mais elaborados' que se

vinculam a campos semanticos mais amplos da cultura, que

incluem, por exemplo, nos estudos que conduziu, idéias so-
bre nacionalidade, imperialismo, militarismo, elegincia, for-
malidade, entre outras.

Cabe salientar que, nas andlises culturais realizadas pe-
las autoras as quais me referi, esses dois subsistemas sem-
pre estiveram intimamente imbricados ¢ que os significa-
dos atribuidos a natureza remetem-na a campos semanticos
como o consumo (Amaral, 1997; Strelow-Lima, 2000), 0
antropomorfismo (Amaral, 1997) e as tecnologias (Amaral,
1997; Bicca, 2001). Ja 0 estudo conduzido por Ripoll (2001)
fala-nos acerca de outro importante “mito” da contempo-
raneidade - a biotecnologia génica — que cada vez mais in-
timamente atua sobre os corpos e a natureza.

E possivel dizer, ainda, que na cadeia de efeitos, motivos e
intengoes que foram sendo associados, especialmente, A natu-
reza, nessas analises, criaram-se outros significados ¢, assim,
novas histérias foram produzidas; histérias que falam de na-
tureza, mas também de corpos, das ciéncias, das tecnologias,
da sociedade de consumo, de religido, de posicdes e de dife-
rengas sociais, étnicas e de género, valendo-se de codigos e
de “modelos™ sociopoliticos valorizados na cultura.

Outros estudos, como os desenvolvidos por Braun (1999),
Ferreira (2001), Santos (1998, 2002}, Pilotto (2000), Xavier
(2001), Dazzi (2001), Kindel (2001), Amaral (2001), Dulac
(2002), Wortmann, Todeschini ¢ Guimaries (2002), por
exemplo, consideram os discursos em uma perspectiva que

13. Esse segundo nivel de significagdo é o mito.
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se inspira nas teorizagdes de Michel Foucault. Como desta-
cou Allan Luke (1996), o trabalho de Foucault oferece aos
educadores um importante modo para lidar com textos e
discursos educacionais ao focaliza-los ndo como artefatos
explicdveis por referéncia a caracteristicas essenciais de seus
produtores, ou dos contextos em que foram produzidos, mas
por vé-los como construtivos de formagoes, de comunidades
e de identidades sociais dos sujeitos.” Assumir tal compre-
ensdo exige, entdo, que, ao se realizarem analises culturais,
atente-se para o modo como o discurso constroi, de forma
sistemdtica, versdes do mundo social e natural e para o modo
como ele posiciona os individuos nas relagoes de poder, di-
mensio que os trabalhos acima-citados tém considerado. Por
outro lado, admitir isso implica, também, complexificar a
nocio de representagao. Como destaca Hall, em uma abor-
dagem analitica que utilize a semidtica, as representagoes
atuam, essencialmente, na producio de significados - a pre-
ocupagio analitica direciona-se ao como da representagao —,
a sua poérica; ja em uma abordagem discursiva, “os signi-
ficados e as praticas significativas sio vistos como construi-
dos no discurso” (1997, p. 45), deslocando o interesse “para
os efeitos e conseqiiéncias da representagio — a sua politica™
(ib., p. 6). E é nessa diregdo que passa a importar considerar
o que foi referido acima, ou seja, como “determinado dis-
curso liga-se ao poder, regula condutas, forma ou constroi
representagdes, identidades e subjetividades™ (ib.), definin-
do “posicdes de sujeitos e os trazendo [dessa forma] de volta
ao campo da representagdo” (ib., p. 62]. Mesmo que eu ndo
tenha a intencao de dizer, exatamente, o que o discurso €,
detenho-me, um pouco mais, agora, em examinar como ele
tem sido caracterizado. Como destaca Hall (1997),

um discurso jamais consiste em uma declaragdo, um texto,
uma agio, ou uma fonte. (...) o discurso aparece ao longo
de uma cadeia de textos, e como forma de conduta, em um
conjunto de locais institucionais da sociedade (p. 44).
14, £ preciso destacar desde ja que as subjetividades sociais ndo sdo uni-
tarias ou singulares.
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Sendo assim, as analises discursivas realizadas sob inspi-
ragdo foucaultiana nio visam — como as consideragoes fei-
tas nos paragrafos anteriores preanunciam e como esclarece
Larrosa (1994) — a simples identificacio de frases e expres-
soes lingiiisticas, ou a decifra¢io léxica de contetidos expli-
citos ¢ implicitos nos textos; tampouco se pretende, através
delas, captar tendéncias, ou a psicologia de autores e, muito
menos, alcangar a origem fundadora do fenémeno examina-
do. Como salienta Veiga-Neto (2000), “os discursos podem
ser entendidos como histérias que, encadeadas e enredadas
entre si, se complementam, se justificam e se impoem a nos
como regimes de verdade” (p. 56), e um regime de verdade

¢ constituido por séries discursivas, familias cujos enuncia-
dos (verdadeiros e ndo verdadeiros) estabelecem o pensavel
como um campo de possibilidades fora do qual nada faz
sentido — pelo menos até que af se estabeleca um outro re-
gime de verdade (ib., p. 57).

Como destaca Larrosa (1994), “o discurso, que tem seu pro-
prio modo de existéncia, sua prépria légica, suas proprias re-
gras, suas proprias determinacoes, faz ver, encaixa com o vi-
sivel e o solidifica ou dilui, concentra-o ou dispersa-o0™ (p. 66).
Enfim, e enfatizando o que de certa forma ja foi afirmado,
os discursos exercem agdes construtivas — tanto em forma-
¢Oes sociais mais amplas quanto em espacos e usos locais —
atuando como forgas histéricas. Cabe ainda referir que, em
algumas situagdes em que se atentou, especialmente, para o
trabalho escolar (Santos, 1998; Xavier, 2001), “combinon-se”
anilise discursiva e etnografia.'”s Nesses casos, buscou-se que
a etnografia ndo fosse tomada como uma interpretacio sobre,
e isso € destacado por Teresa Pires do Rio Caldeira (1988),
“mas como uma negociagdo com, um didlogo, a expres-
sdo das trocas entre uma multiplicidade de vozes” ( p. 141).
Ou seja, que ela funcionasse como uma alternativa de bus-

15. Cabe referir que, cada vez com maior freqiiéncia, a educagio tem
se apropriado dessa metodologia inicialmente apenas utilizada em
estudos antropoldgicos.
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ca de novas maneiras de escrever sobre culturas — um modo
etnogrifico de proceder capaz de permitir ao investigador
incorporar no texto, como também refere Caldeira (ib.) —,
“uma plurivocalidade”. E preciso acrescentar, ainda, que, nos
casos referidos, o investigador e a investigadora “mergulha-
ram” na vida dos grupos e das escolas (uma turma de alunos
trabalhadores adultos de uma escola vespertina mantida por
um sindicato de industriarios e outra de alunos de uma tur-
ma de progressio de uma escola municipal, respectivamen-
te, ambas de Porto Alegre/RS), acompanhando-a de forma
intensa. A analise discursiva centrou-se nos didarios de cam-
po que elefela escreveram e nos quais buscaram incluir ndo
s6 0s seus relatos, mas a citacio de depoimentos, discussoes,
reivindicacdes, comentarios, conversas dos alunos e alunas
e de outros sujeitos que atuam na escola, bem como tex-
tos diversos e uma multiplicidade de materiais (normativas,
agendas, pareceres) de diferentes ordens e procedéncias que
circulavam nessas escolas. Pretendeu-se, com isso, proceder
ao que Caldeira (ib.) destaca: inscrever, nos textos, proces-
sos de comunicacdo nos quais o investigador € apenas uma
das muitas vozes a serem escutadas.

RETOMANDO AS ANALISES EMPREENDIDAS,
AGORA PARA FINALIZAR...

Volto a me ocupar um pouco mais com os estudos desenvolvi-
dos pelos integrantes do grupo e com as historias parciais que
eles contam. Alguns desses estudos (Braun, 1999; Amaral,
200T; Ferreira, 2001; Kindel, 2001; Wortmann, Todeschini
e Guimaries, 2002) ocupam-se com a produgio da natureza/
ambiente processada em discursos que circulam/circularam
em diferentes instincias e produgdes culturais (textos dire-
cionados ao trabalho docente no século XIX, narrativas de
viajantes-naturalistas no mesmo século, programas educati-
vos elaborados por uma estatal do petréleo, filmes de Walt
Disney dedicados ao ptiblico infanto-juvenil e livros infanto-
juvenis, respectivamente) e isso demandou bem mais do que
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proceder a andlises discursivas. Os trabalhos de Braun (1999)
e Amaral (2001) ¢, também, os conduzidos por Guimaries
(1998) sobre a emergéncia da educacio ambiental no Rio
Grande do Sul, por exemplo, exigiram a apropriagiao de com-
preensoes/procedimentos da histéria, mais especificamen-
te da Historia Cultural, para o seu desenvolvimento, sendo
que o de Amaral (2001) também implicou a revisio de um
tipo particular de literatura - a literatura de viagem —, exi-
gencia semelhante aquela se impés ao estudo de Wortmann,
Todeschini ¢ Guimaries(2002), que lida com as peculiaridades
da literatura direcionada a criancas e adolescentes; ja Kindel
(2001) estd atentando para técnicas especificas a produgio
filmica, e Ferreira (2001) colocou em discussio o modo como
uma institui¢do essencialmente voltada 4 produgio indus-
trial afirma ter, também, compromisso com a educagio do
povo brasileiro e, especialmente, com a educagdo ambiental.
Nao ¢, entdo, que se busque localizar esses estudos nessas
dreas; estamos apenas praticando aquilo que os Estudos Cul-
turais nos autorizam.

Outros estudos (Santos, 1998, 2002; Pilotto, 2000; Xavier,
2001; Dazzi, 2001; Dulac, 2002) organizam-se em torno
da discussio do modo como se di, também em uma multi-
plicidade de instancias e de produgdes culturais (praticas e
programacoes escolares, midia televisiva e jornalistica co-
mercial e governamental, por exemplo), a construcio dis-
cursiva do corpo e das priticas que o instituem de diferentes
modos e 'formas. Tais estudos destacam como os discursos
operam em articulagdo, fracionando, classificando, orde-
nando, disciplinando, governando os corpos dos sujeitos em
fun¢do de cor da pele, beleza, saiide, modos de preservagao
da saide, doenga, “aptiddes” intelectuais, gostos, naciona-
lidade, etnia, sexo, condicio social, entre outras, definindo
nesses processos as identidades desses sujeitos e os posicio-
nando ou reposicionando no mundo.

Cabe destacar, também, mais uma vez, que os discursos
considerados no conjunto de estudos aqui referidos nio es-
tdo circunscritos a dreas académicas de saber, nem a alguns
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modelos de produgdes culturais, ou a alguns tipos particu-
lares de textos.' Tais discursos se cruzaram, intercruzaram,
se afirmaram e se contrapuseram em uma grande varieda-
de de textos, textos esses, também, multidiscursivos. E, as-
sim, ento, neles se configurou a natureza ora como uma
entidade que precisa ser preservada, cuidada e até venerada,
ora como uma “entidade ameacadora, primitiva e selvagem”
(Braun, 1999), que precisa ser domada, vencida, substituida
pelas tecnologias, bem como apropriada, usada e consumida
de muitas e de diferentes formas. E os corpos sao marcados
ora pelos efeitos de discursos que exaltam a efetividade da
produgio seriada e da automacgao — as Lesdes por Esforco
Repetitivo (LERs), tendinites, dores nas pernas e nas costas,
perda da audi¢do ou da sensibilidade auditiva, envelhecimen-
to precoce, entre outros efeitos que o trabalho repetitivo tem
nos corpos dos sujeitos trabalhadores, como indicou Santos
(1998) —, ora por efeitos de discursos que ressaltam a beleza
(exterior e interior) e a saade, por exemplo.

Quero, entdo, finalmente destacar que todos esses estudos
t6m em comum a intencdo de marcar a multiplicidade de dis-
cursos que se articulam na produgao cultural da natureza/
ambiente e do corpo, bem como das praticas que 0s configu-
ram e dos modos que se instituem para com eles lidar. Neles
todos também se assume a virada cultural, revolugdo que im-
plicou atribuir a cultura uma posigao privilegiada nos proces-
sos de construcdo e de circulagdo dos significados e na vida
social como um todo, tal como salientou Hall (1997)" e uma
perspectiva construcionista da representac¢do.

16. Estou utilizando esta expressio em um sentido amplo, abrangendo
linguagem escrita e falada, visual, audiovisual, gestual, eletronica,
em funcio de muitos dentre 0s textos examinados misturarem to-
das essas modalidades.

17. Cabe salientar que a virada cultural se associa a virada lingiiistica,
a partir da qual as linguagens sdo vistas ndo apenas como servindo
a0 relato de “fatos”, mas como atuando ativamente na construgao
desses “fatos”, na medida em que se atribui a elas poder de dar sen-
tido as coisas, de produzir significados para essas coisas, além de
permitir intercimbios entre 0s sujeitos.

18. Nessa perspectiva, como ja foi destacado, a representacdo € vista
como ligando-se s culturas e as linguagens na construgio de signi-
ficados culturais, ou seja, ela tem efeitos praticos.
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Ao encaminhar este texto a sua finalizagio, ¢ preciso fri-
sar, também, que as freqiientes incursdes que fazemos a areas
de saber mais especificas, em nossas anilises culturais, nio
devem ser vistas como tentativas de localizarmos nossos es-
tudos nessas dreas; nossa intengio &, apenas, praticar aqui-
lo que os Estudos Culturais nos autorizam — situarmo-nos

“nas margens”, viajando no espago intermediario no qual os
limites delimitam, privilegiam ou deslocam um espaco ou
uma pratica em relagdo a outra (Menser € Aronovitz, 1998).
Saliento, ainda, e finalmente, que, ao trilhar esses caminhos
investigativos complexos pelos quais nos levam as analises
culturais, ndo temos desocultado ou denunciado nada que
esteja escondido nas histérias que temos analisado; temos,
sim, atentado para pontos usualmente nelas nio questiona-
dos — e ai estd a dimensdo politica dessas outras historias que
vimos contando sobre a natureza e o corpo, temas que tentei
demonstrar serem relevantes para quem lida com educagio.
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CAPITULO j§

PESQUISA-ACAO, PESQUISA PARTICIPATIVA
E POLITICA CULTURAL DA IDENTIDADE*

MARISA VORRABER COSTA

Nosso trabalho é uma forma de politica cultural.
Envolve a todos nés na tarefa que Williams chamou

de “jornada da esperanga” em direcdo A “longa re-
volugdo”. Fazer menos, nio nos envolvermos nesta

tarefa, é ignorar as vidas de milhdes de estudantes

e professores em todo o mundo. Nio agir é permitir
aos poderosos que vencam. Podemos permitir que

isso acontega? (Apple, 1997, p. 254).

O excerto de Michael Apple que escolhi para epigrafe des-
te texto expressa a posi¢do que defendo quando se trata de
discutir questdes relativas ao trabalho de professoras e pro-
fessores de escolas piiblicas neste fim de século. Professoras

e professores que se preocupam com a concretizagio de uma
sociedade menos injusta e excludente precisam pensar urgen-
te e seriamente sobre a politica cultural. Todas e todos nos

estamos envolvidos e implicados em uma grande batalha cul-
tural pela significacio, pela identidade. Estou convencida de

que da efetividade de nossa participacio dependera, em al-
guma propor¢do, quem terd o direito de falar, onde e como,

Fa

Este trabalho foi publicado, originalmente, com o titulo “A pesquisa-
agdo na sala de aula e o processo da significagio”, no livro organiza-
do por Luis Heron da Silva, A escola cidada no contexto da globa-
lizagio, da editora Vozes (cf. referéncias bibliograficas). Publicado

aqui com a autorizagio da editora.
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no proximo milénio. Se ndo contarmos nossas historias a
partir do lugar em que nos encontramos, elas serio narradas
desde outros lugares, aprisionando-nos em posigoes, terri-
torios e significados que poderdo comprometer amplamente
nossas possibilidades de desconstruir os saberes que justifi-
cam o controle, a regulagio e o governo das pessoas que nao
habitam espacgos culturais hegemonicos.

Nesta perspectiva, este trabalho apresenta uma anadlise
sobre a pesquisa-agio como estratégia que corresponde a
uma “vontade de saber” inseparavel da “vontade de poder”.
Partindo da nogdo foucaultiana de que “conhecer ¢ gover-
nar”, esta reflexao pretende mostrar como a pesquisa-agio,
que se desenvolve impulsionada por um desejo de conhe-
cer, produz discursos que instituem realidades. Ao descrever
sujeitos, objetos e priticas, a pesquisa-acao, como de resto
qualquer modalidade de pesquisa, vai criando uma realidade
que ¢ uma forma de captura pela significagao em que estd im-
plicado o poder: quem narra — grupos ou individuos — exer-
ce o poder sobre o que é narrado. Mas exercer o poder ndo
significa estar livre dele, pois o poder opera em varias dire-
¢oes, circula: quem narra também é narrado. Seguindo esta
linha reflexiva que aponta para a centralidade da linguagem,
esta analise questiona os supostos atributos emancipatorios
da pesquisa-agdo 20 mesmo tempo que argumenta em favor
de seu cardter participativo e da sua produtividade na afir-
macio de identidades. Quem pratica/participa da produgao
de relatos/narrativas/historias sobre as pessoas, processos e
coisas do mundo, participa do processo social de atribuigio
de sentido, e isto é crucial na politica cultural da representa-
¢io. Os relatos produzidos por grupos considerados “outros™
nas narrativas hegemonicas podem criar um espago de escape
em que historias de contestagdo, resisténcia e insubordinagio
vio inventando novas narrativas de igualdade e solidariedade
que podem subverter as “verdades” circulantes. A pesquisa-
acdo, assim, ¢ concebida como alianca estratégica de sujei-
tos coletivos inscritos em categorias singulares, que passam
a produzir relatos sobre si e sobre suas tradi¢es e posicoes
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socioculturais, inscrevendo suas identidades no horizonte
mais amplo das culturas.

SOBRE A PESQUISA-ACAO E SUAS ENFASES

Tendo suas primeiras manifestagdes associadas ao surgi-
mento de uma concepgdo de ciéncia como pritica social do
conhecimento (Sousa Santos, 1987), a pesquisa-a¢ao come-
¢a a ser utilizada, na primeira metade deste século, como
uma modalidade de pesquisa participante. Branddo (1983)
chama a aten¢do para dois elementos importantes que a
pesquisa-a¢ao introduz nos processos de investigacio —
a convivéncia e a participagio. Tais componentes seriam in-
dicativos de seu distanciamento dos cinones da concepgao
classica, tradicional de ciéncia, na qual esta constitui um
conjunto de conhecimentos comprovados e objetivos produ-
zidos por métodos rigorosos e supostamente neutros.

Os movimentos sociais latino-americanos, que tomaram
corpo no periodo Pos-Segunda Guerra Mundial, foram o
locus onde a pesquisa-agdo configurou-se como estratégia
politico-emancipatéria. As idéias de Paulo Freire marcaram
acentuadamente esta tendéncia, a partir de meados da dé-
cada de 1950, quando esteve conectada aos estudos e tra-
balhos em Educagao Popular. As pesquisadoras e pesqui-
sadores populares inspiraram-se na pedagogia centrada na
pratica, propugnada por Freire, e, com base neste referen-
cial, desenvolveram uma pesquisa engajada em que a mili-
tancia politica na luta pela emancipagio dos oprimidos se
articula a partir do didlogo com a problematica da classe
trabalhadora e dos grupos populares (Costa, 1991).

Em paises anglo-saxonicos, constituiu-se outra vertente da
pesquisa-a¢ao, cuja génese remontaria a observagio partici-
pante praticada nos estudos antropoldgicos de Malinowski.
Outros autores ¢ autoras relacionam o emprego origina-
rio do termo a dois pesquisadores sociais independentes —
Collier e Kurt Lewin — que estariam utilizando, no perio-
do correspondente a Segunda Guerra, o termo pesquisa-

93



94

.
Caminhos investigativos Il

acdo para designar processos investigativos que se move-
riam numa permanente espiral de agdo-reflexdo em proje-
tos de mudanga social comunitaria.

O movimento denominado “teacher as researcher”, lide-
rado por Stephen Corey, diretor da Faculdade de Educagio
da Universidade de Columbia, marca a emergéncia, no ini-
cio dos anos 1950, da pesquisa-agio no campo da formagio
continuada de docentes. A proposta desse projeto era que
professores e professoras poderiam aperfeigoar suas praticas
tornando-se pesquisadores/as em sua propria sala de aula.

A década de 1950 marcou o florescimento da pesquisa-agao
nos dois hemisférios, embora com diferentes énfases. No Sul,
fortemente vinculada aos movimentos sociais populares; no
mundo anglo-saxdo do Norte e na Austrélia, acentuadamente
relacionada ao fortalecimento de grupos profissionais ligados
a areas de atuacdo social como magistério, enfermagem, ser-
vico social etc. Nos anos 1960, por sua vez, a pesquisa-agao
sofre um certo declinio. Nos paises do dito Primeiro Mundo,
isso é atribuido ao impacto da tecnologia que desloca a én-
fase, nos trabalhos de cunho social, do pedagégico para o
organizacional. No Brasil, esta influéncia se manifesta um
pouco mais tarde, como parte da importagio de tecnologias
educacionais e pedagdgicas praticada no panorama do pro-
jeto politico instaurado com o golpe militar de 1964. Este,
contudo, j4 havia produzido outros efeitos sobre a comuni-
dade de pesquisadores e pesquisadoras participantes, entre
eles a dissolucio dos movimentos de educagdo popular e a
extingdo dos projetos em andamento.

Uma revitalizacio da pesquisa-a¢do no campo educacio-
nal tem lugar na década de 1970, na Inglaterra, Alemanha,
Austrilia, Espanha. Lawrence Stenhouse ¢ o incentivador
desse movimento, ao combater a intrusdo da racionalida-
de técnica no planejamento do curriculo. Na trilha dessa
tendéncia inaugurada por Stenhouse, surgiram inameros
outros projetos de pesquisa-acdo, muitos deles com reper-
cussdes entre pesquisadoras e pesquisadores de nosso pais,
como é o caso das reflexdes de Wilfred Carr e Stephen
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Kemmys, que sugerem uma mudanga de énfase nas pesqui-
sas que deveriam voltar-se para a educacdo em vez de ser
sobre a educagdo. A influéncia da Teoria Critica da Escola
de Frankfurt € muito acentuada nesta corrente e, em 1986,
¢ editada a obra Becoming Critical: education, knowledge
and action research, que contém a proposta de Carr e Kemmis,
surgida em forte movimento centrado na Deakin Univer-
sity, na Australia.

Também com inspiragio em autores marxistas e ncomar-
xistas, mas, principalmente, sob a forte influéncia de Freire
e de outros/as pensadores/as latino-americanos, a pesquisa-
a¢ao que se expande, nesse mesmo periodo, em alguns pai-
ses do chamado Terceiro Mundo (Africa, América do Sul e
Central), esta fortemente vinculada as lutas de grupos su-
balternos pela emergéncia dos saberes ignorados e minimi-
zados pelas ideologias hegemoénicas. A assertiva corrente é
a de que € preciso produzir conhecimentos nio sé para co-
nhecer a realidade, mas também para transforma-la.

A educagido popular, tal como a conhecemos na versio la-
tino-americana concebida por Freire na década de 1950, tem
como proposta uma pedagogia centrada na prética e como
objetivo a educacao emancipatéria de individuos que inte-
gram grupos excluidos e marginalizados. Segundo essa con-
cepgao, trata-se de um processo educativo cujo ponto fulcral
reside no fortalecimento do didlogo e da negociacio com vis-
tas a capacitagdo para a participagio politica nas mais va-
riadas arenas sociais, sejam elas institucionais ou nio. Nesse
quadro, a pesquisa-a¢do configurou-se como a forma predo-
minante e adequada de trabalho, desenvolvendo-se, de norte
a sul do Brasil, uma intensa mobiliza¢io politica assentada
sobre um projeto de educacio centrado na valorizacio de ele-
mentos da cultura popular dos contingentes de excluidos do
pais. Na grande Campanha Nacional de Alfabetizacio que
teve lugar no inicio da década de 1960, grupos do meio ru-
ral, grupos marginalizados das periferias das grandes cidades,
pescadores de regites ribeirinhas, e assim por diante, alfabe-
tizavam-se — sob a lideranca de voluntarios/as, animadores/as

)
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populares — fazendo teatro, discutindo noticias de jornal, mo-
delando, pintando, cantando. Mais do que qualquer outra
das movimentagoes no terreno da educacao do povo,! esta,
particularmente, tomava as questdes da cultura como cen-
trais. Problematizar sua condicao de cidadania e atingir os
saberes do alfabetismo eram objetivos que encaminhariam
os homens e mulheres oprimidos para a emancipag3o.

As maltiplas formas de concretizacio da educac¢io popu-
lar, concebidas no quadro tedrico daquilo que se chamou de
educacio libertadora, tém em comum o desenvolvimento de
acbes investigativas coletivas que visam a aquisigao de co-
nhecimentos concebidos como “emancipatérios”. Cumpre
ressaltar, aqui, que este idedrio ndo inspirou agdes apenas
no terreno da educagdo nao-formal. Com um lapso que
coincide com o perfiodo em que vivemos sob o regime dita-
torial, a pedagogia freiriana retomou espago nos ultimos
quinze anos, inspirando um nimero crescente de projetos
de educacao formal e sustentando, paralelamente, variados
projetos de pesquisa-acdo dedicados tanto a formagao de
docentes em servico quanto a educagao de criangas, jovens
e adultos. Particularmente, no caso da educag¢io de profes-
soras e professores, observa-se uma certa hibridiza¢do das
concepgoes de pesquisa-agdo que pode ser atribuida a pene-
tracdo das proposi¢oes do mencionado movimento “o pro-
fessor como pesquisador” e da nogdo correlata de “profes-
sor reflexivo”, introduzida e desenvolvida, entre outros, pelo
pesquisador estadunidense Kenneth Zeichner. Em qualquer
das perspectivas mencionadas, o objetivo parece ser o de
uma agdo coletiva e colaborativa que estimule estudantes
e/ou profissionais a se aprofundarem na compreensio e in-
terpretacdo de sua propria pratica com vistas ao seu forta-
lecimento (empowerment) e emancipagao.

Minha argumentacdo, neste trabalho, pretende questio-
nar o suposto cardter emancipatério das praticas participa-

1. Discuto estas movimentacdes no artigo “Manifestacdes da educagido
libertadora no Rio Grande do Sul” {(Educacdo & Realidade, v. 16,
n. 1, jan./jun. 1991).
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tivas de pesquisa empregadas na educagio de grupos popu-
lares subalternos, a0 mesmo tempo que pretende dar realce
a uma outra caracteristica fecunda da pesquisa-agio que é
a de produzir narrativas, saberes, discursos que instituem
identidades.

PESQUISA-ACAO, CONHECIMENTO E PODER

Em 1995, ao concluir uma pesquisa-a¢io cujo foco era o
trabalho de professoras e professores de classes populares,
e com a qual me envolvera ao longo-de quatro anos, realizei
uma andlise em que retomei criticamente toda a trajetoria
da referida pesquisa, numa tentativa de questionar o refe-
rencial tebrico-metodologico que lhe dera sustentagio. Para
realizar este empreendimento, lancei mao de um conjunto
de reflexdes de alguns autores e autoras pés-estruturalistas,
cujas proposicoes ja vinham “minando” muitas das certezas
modernas que eu havia invocado naquela pesquisa. Nesta
critica,* comecei por ver-me impelida ao ceticismo quanto
ao potencial emancipatério de qualquer projeto guiado por
uma razao unitaria, Meu principal argumento para isso era
a impossibilidade radical de, ao pesquisar/conviver em um
contexto tao intensamente marcado por diversas formas de
marginalizagdo (social, cultural, econémica), continuar ad-
mitindo que a superagdo daquelas subcondicies de existéncia
pudesse ser alcangada mediante o acesso a conhecimentos
edificados no seio de paradigmas de pensamento sustentados
pela mesma razdo que produziu e justificou tio intensa desi-
gualdade - a razio ocidental, moderna, européia, masculina,
branca, letrada, nutrida etc. Um autor — Thomas Popkewitz
(1994) — ajudou-me a compreender que “nido podemos to-
mar a razdo ¢ a racionalidade como um sistema unificado e

2. Pesquisa publicada no livro Trabalbo docente e profissionalismo
(Costa, 1995).

3. Trata-se do ensaio intitulado Elementos para uma critica das meto-
dologias participativas de pesquisa, publicado na coletinea organi-
zada por Alfredo Veiga-Neto, em 1995 (Costa, 1995a).
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universal pelo qual podemos falar sobre o que € verdadeiro
e falso, mas como sistemas historicamente contingentes de
relagoes, cujos efeitos produzem poder™ (p. 185).

Seguindo a inspira¢do originaria de Popkewitz, percor-
ri textos* de Michel Foucault que me introduziram a uma
forma diferente de congeber as relagoes entre saber e poder,
ajudando-me a desconstruir a premissa moderna que vincu-
la pader a opressao e saber a verdade e liberdade. Com esse
autor, construi relagoes de identidade entre saber e poder e
pude compreender que, ao invés de subsidiar a luta contra
forgas de opressao, o saber é produto delas e gere mecanis-
mos que consolidam a dominagado. Segundo ele, nao existe
verdade no sentido absoluto do termo e como resultado de
uma operagio pura do intelecto. A verdade ou “as verdades’
sdo deste mundo, produzidas num jogo de correla¢do de for-
cas. A ciéncia é apenas uma das formas de saber, um dos
mais poderosos regimes que instituem verdades. Aquilo que
funda uma episteme ndo tem, necessariamente, relagdo com
a ciéncia. Diferentes épocas historicas tém epistemes proprias
e produzem diversificadas formas de verdade que circulam
no interior das sociedades conectadas com o poder.

Outro ponto que concentrou minha atengdo, na analise
que estou relatando, foi a questdo das relagdes sujeito-objeto.
Todas as estratégias das quais eu lancara mao para me apro-
ximar de um suposto objeto de pesquisa pareciam inadequa-
das ou insuficientes. Tal objeto me escapava, reapresentava-se
com novas e diferentes recomposi¢oes, indicando sua fluidez
e seu carater “construido”. Comecei a questionar a existén-
cia de um objeto exterior ao sujeito, que estaria em algum
lugar para ser observado, investigado e explicado. Ao mes-
mo tempo, também acolhi a nogao de que o ponto de vista
do sujeito nao ¢é soberano; o sujeito também se constroi no e
como objeto de pesquisa. Mais uma vez, fui subsidiada pela
critica foucaultiana a concepgio de sujeito da modernidade.
Segundo Foucault (1989), o sujeito unificado da filosofia mo-

»

4. Alguns desses textos constam na bibliografia ao final do presente
capitulo.



Pesquisa-acdo...

derna estaria dando lugar ao sujeito descentrado, pés-mo-
derno, que nio tem uma identidade fixa, essencial ou perma-
nente. Para esse filésofo franceés, as delibera¢oes racionais do
sujeito nao sdao a unica possibilidade de ordenacao do mundo
e de instituicdo da verdade. As sociedades e culturas em que
vivemos sdo dirigidas por uma poderosa ordem discursiva
que rege o que deve ser dito e o que deve ser calado, e os pré-
prios sujeitos nao estdo isentos desses efeitos. Os sujeitos se
constituem no interior de tramas historicas. Eles s3o, simul-
taneamente, constituidos e constituintes. Nesta concepgao,
a centralidade da linguagem passa a ser evidente.

Além da identificacdo destes focos sobre os quais recairam
minhas insegurangas e criticas, talvez a conseqiiéncia mais
importante de minha revisio de trajetoria investigativa te-
nha sido o questionamento do espectro das possibilidades da
caracteristica dialégica da pesquisa-acio. Toda minha for-
mag¢ao como pesquisadora estava assentada sobre os pres-
supostos da teorizagdo educacional critica, segundo a qual,
em processos coletivos, o didlogo, a conversacio, sio toma-
dos como forma democritica de produzir conhecimentos.
Contudo, mais tarde me pareceu quase impossivel ndo ad-
mitir o quanto sao desiguais, em termos de poder, os sujei-
tos que conversam em um grupo, o que torna uma ilusio o
suposto carater democratico da “construcio coletiva do co-
nhecimento”. Elizabeth Ellsworth (1989) nos alerta que as
diferencas que tém produzido a desigualdade estabelecem a
impossibilidade de construir democracia e justica social por
meio do dialogo. Nem todas as vozes que falam em um gru-
po carregam a mesma legitimidade, seguranca e poder para
se fazerem ouvir e acolher. Assim, uma relacdo dialégica nio
€, necessariamente, uma relagdo de igualdade e nem garantia
de participagdo democratica. A participagio ¢ sempre dese-
javel, mas ndo assegura igualdade na producio de discursos.
“O conhecimento é constituido socialmente, mas nio demo-
craticamente” (Costa, 1995a, p. 132).

Na perspectiva de Freire, o didlogo é concebido como
uma estratégia epistemoldgica e pedagdgica em que a re-
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lagdo dialégica dos sujeitos entre si e com a realidade cog-
noscivel constitui relacdes dialéticas de transformacao que
as pessoas e o mundo travam entre si. Ai é que se efetuaria
o processo de conscientizagdo, condi¢do para a emancipa-
cio e para a superagio da desigualdade. Embora minha
insercio na pesquisa-a¢do tenha ressaltado a importancia
da conscientizagdo na educagio de docentes e estudantes,
cedo percebi que era falacioso associd-la com emancipa-
cdo e conquista de igualdade. Ha inimeros exemplos a nos
indicar que a conscientiza¢do ndo garante a emancipagao.
Um deles, que nos toca mais de perto, € a propria expe-
riéncia do movimento docente. Temos hoje, no pais, um
imenso contingente de professoras e professores que alcan-
caram um elevado grau de conscientizacio relativo as cir-
cunstancias politicas, historicas e culturais que degradaram
o status de seu campo de trabalho e de sua identidade pro-
fissional. Apesar disso, continuam impossibilitados/as de
operar transformagdes substantivas em seu trabalho e em
sua posicio devido a condigdes restritivas, objetivas ¢ sub-
jetivas que permeiam as questdes implicadas em sua ocu-
pacio. Este mesmo exemplo é uma alusdo & necessidade de
repensarmos nossas convicgoes sobre o poder do sujeito. Os
discursos, as representacoes sobre docentes e docéncia sao
produzidos numa rede de interesses e de forgas em que pro-
fessoras e professores sio um dos elementos da trama que
produz sua identidade. O fato de serem conscientizados/as,
atuantes e criticos/as nio os/as torna autonomos/as para
imprimirem ao seu trabalho a diregio que desejam.

Aqui, a no¢do foucaultiana de regime de verdade nos ajuda
a compreender por que falar, dizer a propria palavra, nem
sempre significa autoria da palavra dita. Discursos poderosos
impregnam as vozes e fazem desaparecer o sujeito singular
que fala. Poder falar, assim, nao significa, necessariamente,
conscientiza¢io e, muito menos, garantia de autonomia e
emancipagio. Diaz (1998) afirma que hd uma crenga de que
aquilo que professoras e professores dizem resulta de sua li-
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berdade e autonomia, existindo, porém, contra ela, uma ar-
gumentagdo segundo a qual a fala de docentes tem lugar em
uma ordem do saber. Nesse sentido, diz o autor, “a no¢io
de discurso pedagdgico ndo se relaciona nem com a auto-
nomia individual nem com a liberdade da subjetividade na
produgdo-reprodugio de significados” (p. 8). Falar é impor- 1071
vo.te, mas nao € decisivo. O que podera fazer diferenca é o
questionamento das for¢as que produzem os discursos que se
apropriam da linguagem dos sujeitos; é problematizar aquilo
que Foucault chama de economia politica da verdade e que
faz as vozes e as palavras terem ou-nio poder, dependendo
de quem as produz, onde, quando e como.

Ajudou-me, ainda, neste questionamento da relacio en-
tre dialogo e emancipacdo, a concep¢io gadameriana de
dialogo. Na concepg¢do hermenéutica desse filésofo alemio,
o didlogo ¢ central, mas ndo tem conexdo com emancipa-
¢ao. Para Gadamer, estariamos irremediavelmente captu-
rados em um circulo hermenéutico que nos liga a tradicio.
Nao temos como fugir a tradigdo que nos impregna e nos
prende a histéria. O novo seria, desde sempre, velho.

CONHECER £ GOVERNAR

O que venho comentando até agora devera nos ajudar no
debate da pesquisa-agio como uma forma de conhecimento
que subjetiva, coordena, governa. Tentei chamar a atencio
para como 0s processos coletivos de pesquisa, que celebram
a participacao democratica como pedra de toque na constru-
¢do social de conhecimentos supostamente emancipatorios,
nao resistem ao crivo de andlises cujos quadros de referén-
cia apontam para a impossibilidade de participacio demo-
cratica em coletivos de sujeitos que desfrutam de legitimida-
de desigual no contexto cultural. A partir deste ponto, vou
procurar argumentar no sentido de expor a pesquisa-a¢io
como uma estratégia de fabrica¢do de discursos que, tanto
quanto outras formas de produg¢io de saber, visa ao contro-
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le e a regulagdo daquilo que narra. A “vontade de saber”, na
pesquisa-acdo, é, também, “vontade de poder”.

O olhar do fotégrafo ou do cineasta através da camera,
o olhar do cientista através do microscopio, a observagdo
do naturalista, o experimento do psicologo, a descrigido
do gedgrafo, a escuta do historiador, o debate do pesqui-
sador participante, o trago, a palavra, a forma ou o som
produzidos pelo artista, para citar apenas alguns exemplos,
sdo sempre guiados por um desejo de conhecer que resul-
ta na captura do objeto através da significagdo. Os objetos
nio existem, para nds, sem que antes tenham passado pela
significacdo. A significagdo € um processo social de conheci-
mento. Quando individuos, grupos, tradigdes, descrevem ou
explicam algo em uma narrativa ou discurso, temos a lin-
guagem produzindo uma “realidade”, instituindo algo como
existente de tal ou qual forma. Assim, quem tem o poder
de narrar pessoas, coisas ou processos, expondo como es-
tio constituidos, como funcionam, que atributos possuem,
é quem da as cartas da representagdo, ou seja, ¢ quem esta-
belece o que tem ou nao tem estatuto de “realidade”.

Toda a teorizacdo corrente sobre a escola, a educagao,
o ensino, a pedagogia, a aprendizagem, o curriculo, cons-
titui um conjunto de discursos, de saberes, que, ao expli-
car como estas coisas funcionam e o que sdo, fabrica estas
identidades. De acordo com Foucault, estas narrativas for-
mam o aparato de conhecimentos produzidos pela moder-
nidade com o objetivo de tornar administraveis os objetos
sobre os quais falam. Conhecer o que deve ser governado
é parte da estratégia que permite a regulacdo e o controle
dos individuos, grupos, processos e praticas.

Segundo esta concepg¢do, no campo educacional, ndo so
a Psicologia e a Pedagogia sdo discursos que dispdem sobre
seus objetos para poder administra-los e governa-los, mas
também as demais disciplinas que integram os curriculos
escolares sdo intensamente governamentais. A Geografia,
a Histéria, a Fisica, a Biologia, sio exemplos de narrati-
vas que disciplinam, organizam, estruturam aquilo de que
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falam. Aquilo que a Geografia vem contando sobre terri-
torios e nacgoes, por exemplo, é tomado como “a verdade”
sobre estes territorios e nagdes. Da mesma forma, aquilo
que a Biologia vem relatando a respeito de caracteristicas
raciais ou distingbes sexuais tem sido o que define padroes
de normalidade, decorrendo, dai, o estabelecimento da ex-
cepcionalidade e da deficiéncia. O problemadtico nesta dis-
ciplinaridade é que ela se exerce desde um espago-tempo
privilegiado — a modernidade européia — que, assim, se ins-
titui como norma, como referéncia e fonte de esclarecimen-
to destinada a ordenar tanto o mundo natural como o so-
cial. Tudo o mais que possa existir entre o céu e a terra sio
“outros”, em geral, ex6ticos, incompletos, anormais, defi-
citarios e necessitando de coordenag¢io, controle, correcio
e suprimento. A contribuic¢ao deste tipo de andlise para a
escolarizagdo, o curriculo e a pedagogia é inestimavel, uma
vez que nos alerta para a necessidade de conceber estes cam-
pos como territdrios de disputa, como arenas sociais em que
estdo em jogo as proprias identidades. E nesse espaco que
se afirmam e fortalecem as diferencas utilizadas como ar-
gumentos logicos, naturais, que tém funcionado como jus-
tificativa para a desigualdade e a exclusao.

Alias, foi contra a hegemonia dos saberes académicos na
determinagdo do que constitui os saberes da docéncia que
se articulou grande parte da movimentacao da pesquisa-
agdo no campo educacional a partir da década de 1980. E
nesse espago de significagdo das praticas de professoras e
professores que vem sendo articulada boa parte das discus-
soes que tém subsidiado o movimento de docentes da escola
basica brasileira. E também em projetos de pesquisa-acio
que foram formulados alguns questionamentos importantes
sobre os saberes escolares e seu papel na producdo da exclu-
sdo e no fortalecimento da discriminagio e da desigualdade.
Face a tais afirmacdes, é conveniente esclarecer que a au-
seéncia de garantias democraticas em projetos participativos
de producdo de conhecimentos nio invalida tais iniciativas.
Apenas devemos abdicar da ilusio de que construir conhe-
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cimentos em conjunto suspende a desigualdade ¢ instaura
a equidade. Isto é uma impossibilidade. Ellsworth (1989)
argumenta que ndo ha nenhuma posi¢ao social isenta do
poder. Qualquer grupo ou individuo pode, em circunstan-
cias historicas particulares, ocupar posigio de dominagao
e opressdo sobre outros.

O que me interessa destacar na pesquisa-a¢io, e que de-
vemos observar, € o que esta ocorrendo em muitos grupos
nos movimentos sociais contemporaneos. Ha varios exem-
plos mencionados na literatura atual dos Estudos Culturais
em que praticas coletivas de significa¢dao foram permitin-
do a identificacdo de atributos diferenciais que possibili-
taram novas aliancas e deram origem a novas identidades
afirmadas mediante relatos que contestam a tendéncia ho-
mogeneizante e essencialista de certas narrativas, e contam
historias de experiéncias compartilhadas de silenciamento
e exclusao. Os sujeitos coletivos identificados como “Mu-
lheres do Terceiro Mundo nos Estados Unidos™ ou como
“mulheres de cor” resultaram de praticas desse tipo que se
exerceram no proprio interior dos movimentos feministas
para desconstruir a identidade feminina essencialista pro-
duzida pelos relatos das mulheres brancas da Europa e da
América do Norte (Santos, 1995). E sobre as possibilidades
neste terreno que passo a tratar na proxima segao.

PESQUISA-ACAQ, PESQUISA PARTICIPATIVA E SIGNIFICACAO

Pesquisar é uma atividade que corresponde a um desejo de
produzir saber, conhecimentos, e quem conhece, governa.
Conhecer nao é descobrir algo que existe de uma determi-
nada forma em um determinado lugar do real. Conhecer é
descrever, nomear, relatar, desde uma posigao que é tempo-
ral, espacial e hierdrquica. O que chamamos de “realidade”
€ o resultado desse processo. A realidade ou “as realida-
des” sdo, assim, construidas, produzidas na e pela lingua-
gem. Isto ndo quer dizer que ndo existe um mundo fora da
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linguagem, mas sim que o acesso a este mundo se dd pela
significagdo mediada pela linguagem.

A afirma¢ao que acabei de formular ¢ produto de uma con-
cepgao que situa a questao da pesquisa e do conhecimento
fora do enquadramento iluminista moderno e a coloca no
horizonte das discussdes que rejeitam as grandes narrativas,
que ndo aceitam a idéia de um conhecimento pretensamente

“universal” resultante de uma razao unitiria e, conseqiien-
temente, que nao aceitam a distingdo entre “alta cultura” e
“baixa cultura”. E apenas desta perspectiva terica que po-
demos passar a pensar em uma pesquisa participativa capaz
de produzir saberes que impliquem alguma chance de chegar
ao que Shapiro (1993) chama de “propostas educacionais al-
ternativas que postulam um curriculo centrado nas variadas
tradigOes culturais dos estudantes ou numa pedagogia que

leve a sério a cultura cotidiana” (p. 12.4).

Ja vimos que, mesmo sem garantias “emancipatorias”,
conhecimentos produzidos coletivamente podem constituir
relatos que déem “visibilidade” e “existéncia” a identida-
des ainda ndo descritas pelas narrativas. Propus, em outro
trabalho, que

para ter direito a existir, sem ser idéntico [ao colonizador],
¢ preciso encontrar as brechas, praticando a politica cultu-
ral da representacgdo. E preciso encher o mundo de historias
que falem sobre as diferengas, que descrevam infinitas posi-
¢Oes espago-temporais de seres no mundo. E preciso colocar
estas historias no curriculo e fazer com que elas produzam
seus efeitos (Costa, 1998, p. 40).

Neste empreendimento, porém, é politicamente muito de-
licada a participa¢do dos/das intelectuais. Ao mesmo tem-
po que parece que ainda ndo conseguimos superar o fasci-

S. “Alta cultura” e “baixa cultura” sdo conceitos de uso corrente cons-
truidos e consolidados a partir de distingdes arbitrarias de cultura
que colocam em patamares hierarquicamente diferenciados a cul-
tura dita erudita e a cultura dita popular.
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nio por uma representagio de intelectual critico concebido
como “portador de valores universais”, “iluminador da ver-
dade” ¢ “dissipador das ideologias”, comegam a surgir dis-
cussdes interessantes inclinadas a reconhecer as ambigiii-
dades dessa posi¢do. Desde que as pesquisas participativas
invadiram o cendrio das pedagogias criticas, envolvendo
pesquisadores/as e pesquisados/as em projetos conjuntos, fi-
cou evidente a condicio privilegiada que é ocupada pelofas
intelectuais/universitarios/as neste processo, embora, na
maioria das vezes, seja reconhecida uma intencionalida-
de inequivoca dos/as mesmos/as na produgdo de conheci-
mentos a favor de grupos marginalizados, e na luta por
democracia e justica social. Segundo Foucault (r989), os
intelectuais, hoje, estdo investidos numa posi¢ao especifi-
ca, ligada as fungdes gerais do dispositivo de verdade em
nossas sociedades, e, como nos alerta Ellsworth (1989), os
intelectuais da pedagogia critica também se fundamentam
em pressupostos que tomam a racionalidade ocidental mo-
derna como mediadora de todos os discursos. De acordo
com as observacdes da autora, em projetos coletivos de
pesquisa marcados pela diversidade cultural, as pesquisas
sio terrenos de disputas nas quais os/as intelectuais estao
implicados/as, ocupando um lugar privilegiado, e € preciso
estarmos atentos para isto. Em geral, no término destes pro-
jetos, é, finalmente, o/a pesquisador/a quem escreve o texto,
quem publica o livro, quem “nomeia o mundo”, como diz
Apple (1997). Isso é especialmente significativo se lembrar-
mos o que ja referimos antes neste texto: ha vozes que $ao
mais “legitimas” para fazer ouvir seu discurso, ha lingua-
gens que sio mais poderosas para instaurar seus sentidos
como verdadeiros. Por mais bem-intencionados/as que se-
jam estes/as intelectuais ou lideres, seus relatos continuam
a ser articulados seguindo a légica, a semantica e o léxi-
co do colonizador, do império cultural. Neste horizonte, a
politica da verdade continuard a favorecer aquilo que tem
sido chamado de “alta cultura”. E essa politica que preci-
sa ser contestada.
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Alguns educadores populares, como Kulesza (1998), de-
fendem a possibilidade de uma “ciéncia proletaria”, que eu
questiono veementemente sob o argumento de que qual-
quer discurso que se utiliza da linguagem e dos concei-
tos “cientificos” estd confinado aos limites impostos pela
linguagem do colonizador europeu, branco, antropo e fa-
locéntrico, entre outros atributos que o identificam como
particular, e ndo universal, como se auto denomina. Nio
podemos esquecer que “as formas como falamos sobre o
mundo, através das linguagens particulares e das teorias
disponiveis, modelam amplamente-nossa compreensao so-
bre por que e como as coisas sdo como sao” (Costa, 1998).
[sso significa, mais uma vez, que nossas escolhas sdo lin-
giiisticamente determinadas.

Os projetos de pesquisa-a¢cdo em Educag¢do Popular, par-
ticularmente aqueles que se desenvolvem na area da Saude,
tém comecado a dar indicios de acolhimento a estas criticas.
N3o sdo poucos os pesquisadores e pesquisadoras que tém
chamado a atengido para a necessidade de, ao participar des-
tes projetos, abdicar de um tutoramento ou monitoramento
destes grupos. Freqlientemente, diz Victor Valla, um colega
desta drea, tudo que nés precisamos fazer é nao atrapalhar
e aprender com eles. Muitas vezes, parece que nossos refe-
renciais constituidos no enquadramento cultural de grupo
“iluminado”, “esclarecido”, tém nos imputado bloqueios de
compreensio que nos tornam incompetentes na articulagao
de solugoes para problemas considerados triviais por estes
grupos. Tudo porque a légica segundo a qual tais solugtes
podem ser arquitetadas ndao tem nada a ver com a suposta
“razdo universal” a qual continuamos a atribuir a capacida-
de de mediar todas as razdes. Ndo reconhecer nossas limita-
¢Oes pode nos fazer correr o risco de persistir em andlises que
considerem “erradas” as concepgdes daqueles e daquelas que
compreendem de outro modo por estarem posicionados/as
diferentemente no mundo (Valla, 1996).

Além disso, muitas vezes, nossa concepcao do que possa
significar emancipagdo € indcua, se nao nociva, a consecu-
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¢ao daquilo que possa fazer diferenca na vida das pessoas
desses grupos. Quando professoras e professores planejam
com seus alunos e alunas ou quando intelectuais e/ou pes-
quisadoras ¢ pesquisadores trabalham com grupos popula-
res, suas propostas de acio estdo, inevitavelmente, referidas
a suas concepgoes pessoais do que seja o certo, o correto, o
adequado, o desejvel, e, a partir dai, ¢ determinado o que
falta ao outro, o que deve fazer, e como, para tornar-se igual
(a0 modelo). Estou querendo dizer com isso que sempre que
as necessidades e anseios de um grupo sdo interpretados des-
de o ponto de vista de outro, aquele que produz o relato (ou o
discurso) sobre a caréncia do outro o estd aprisionando, sub-
jugando. Talvez este seja 0 motivo das nossas dificuldades em
levantar e enfrentar tal questdo: ela implicaria uma mudanca
radical nas formas como temos lidado com isso. Persistimos
na crenga de que praticamos “pedagogias emancipatorias”,
sem jamais perguntar aos nossos “outros” se eles ou elas que-
rem ser libertados ou de quem ou de que querem se libertar.
O siléncio que muitas vezes se segue as nossas propostas de
trabalho como docentes e/ou como pesquisadores/as junto a
grupos populares, ou as recusas desses em acolher muitas de
nossas sugestoes, podem ser manifestagdo de que estao per-
cebendo nossa imposi¢do sobre eles/as. Educadores e educa-
doras populares estdo comec¢ando a admitir que populagdes
marginalizadas e ekcluidas talvez estejam desenvolvendo es-
tratégias para lidar com dificuldades conjunturais bem mais
adequadas do que aquelas que no6s julgamos as melhores e
queremos lhes ensinar.

Qual poderia ser, entdo, o espaco de atuac¢io possivel
para projetos de pesquisa-acdo em educagio?

Sob meu ponto de vista, se assumirmos a assertiva de que
linguagem, texto, palavras, discursos constroem a realida-
de, ha um imenso vazio a ser preenchido, ha uma enorme
tarefa politica a ser realizada no campo da pedagogia e do
curriculo. Como eu disse antes, “é preciso encher o mundo
de historias”; historias de sujeitos ndo nomeados, historias
de pessoas e lugares que s6 passam a existir apos instituidos
por uma camera de televisao, registrados por fotografias
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ou narrados em filmes, revistas, jornais, novelas, livros. O
mundo, as vidas de pessoas, as identidades sio construidos,
reinventados, instituidos a cada nova histéria que circula.

E preciso comegar a reconhecer, também, para que esta
politica cultural possa aspirar a contribuir para a produ-
¢do da igualdade, que nao ha nenhuma linguagem melhor
do que as outras e, portanto, nio ha uma linguagem fora
de nos, transcendental, que possa nos representar. A Gni-
ca linguagem que pode falar da identidade de cada um é
autoctone e deriva do lugar espago-temporal em que cada
um ou uma se encontre. Assim, as conversagoes produti-
vas no sentido de fomentar igualdade podem surgir quando
as pessoas, no didlogo, ndo precisam submeter-se a outros
codigos, léxicos, semanticas, ndo precisam flexionar-se ou
sair do lugar que ocupam, enfim, ndo precisam enquadrar-
se na norma criada pelo outro. Seria uma ilusdo, contudo,
se pensassemos que isto possibilitaria a emergéncia de uma
identidade pura, isenta de determinagdes e coergoes. Jorge
Larrosa (1994) nos explica que

a propria experiéncia de si ndo é senio o resultado de um com-
plexo processo historico de fabricagdo no qual se entrecruzam
os discursos que definem a verdade do sujeito, as praticas que
regulam seu comportamento e as formas de subjetividade nas
quais se constitui sua propria interioridade (p. 43).

Quando os sujeitos narram a si préprios, eles falam de
suas experiéncias historicamente constituidas desde o lugar
que ocupam, e sdo essas historias que produzem uma iden-
tidade particular, diferente, ndo subsumida na identidade es-
sencialista do sujeito da modernidade. Albert Camus (1994),
por exemplo, em seus relatos autobiograficos desenvolve uma
espléndida narrativa sobre uma cultura da pobreza que nio
tem nada a ver com “caréncia cultural”; pelo contririo: ele
apresenta um relato fascinante sobre a luta pela sobrevivéncia
de individuos an6nimos, que ndo recuam diante de dificul-
dades e que protagonizam experiéncias, sentimentos e sen-
sa¢oes muitas vezes marcados por austeridade e sobriedade.
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Sao estas historias que precisam ser multiplicadas, relatan-
do as diferentes posicdes ocupadas por individuos historicos;
posicoes de subordinagao que nao decorrem de incapacidade,
de pobreza cultural, de déficits de qualquer natureza. Uma
sociedade que pretende se tornar multicultural precisa con-
tar e ouvir também estas historias.

Mas hi ainda outro ponto que eu gostaria de abordar
nesta questio da significagao, da institui¢do de identida-
des na politica cultural da representacdo. Se projetos par-
ticipativos de reflexdo e pesquisa tém permitido a descri¢do
das diferengas e a emergéncia de novas identidades que, as-
sim, se afirmam e passam a ser parte da “realidade”, esses
mesmos processos coletivos podem fazer emergir outras
narrativas sobre as identidades ja inventadas pelo império
cultural. E preciso e possivel questionar as histérias sobre
as identidades hegemonicas e relata-las desde outros luga-
res. Assim como a discursividade das ciéncias sociais mo-
dernas inventou uma identidade chamada “os pobres™, os
grupos ai enquadrados nao deveriam se limitar a contestar
esta identidade, ou a descrevé-la de outra forma, mas po-
dem difundir sua propria representacdo sobre a identidade
“dos ricos”, por exemplo. Isto ajudaria a expor as identida-
des hegemonicas como igualmente problematicas, além de
colocar em questdo os critérios supostamente universais se-
gundo os quais tantas “outras” identidades foram e estdo
sendo constituidas e posicionadas. Seria um interessante
e desafiador exercicio-teste sobre o poder da linguagem o
de descrever certas identidades sem a protecdo das logicas
e estratégias das narrativas modernas que as instituiram
como modelares, normais e desejaveis. Imaginemos “bran-
cos” sendo descritos como seres deficientes em melanina e
ndo aptos a enfrentar as muta¢oes nas condi¢gdes ambien-
tais do planeta nos proximos séculos, ou individuos exclu-
sivamente heterossexuais sendo descritos como carentes de
habilidades para sobreviver em sociedades crescentemente
numerosas em que a transexualidade ou plurissexualidade



Pesquisa-acio. ..

passe a ser tomada como padrido desejavel de adaptabili-
dade social. Deixando de lado ilustracdes aparentemente
ficticias, ndo posso deixar de relatar a experiéncia de um
colega que, ao participar de um congresso mundial sobre
educagio de pessoas surdas, e sendo apto na utiliza¢io de
linguagens de sinais, retornou com farto material obtido
em conversa¢oes com chineses, arabes, russos, japoneses,
neozelandeses e um razoavel niimero de outras etnias com
as quais a comunicag¢do para seres praticantes de linguas
fonéticas seria totalmente impossivel. Ndo é dificil perceber
como as narrativas que falam de-identidades “deficientes”
tém estado politicamente empenhadas em fazer aparecer
apenas a face problemdtica destas diferencas.

Vou completar agora a alusdo que fiz, paginas atrds, a
andlise de Santos (1995) sobre os novos sujeitos coletivos
identificados em praticas participativas nos movimentos so-
ciais. Um dos resultados daquele processo foi a publicacio
de uma antologia de textos, reunindo as vozes contesta-
doras daquelas mulheres que, desde suas respectivas tradi-
¢oes ¢ posi¢des socioculturais, relatam suas experiéncias
compartilhadas de coer¢ao, negligenciamento e exclusio.
Essa antologia,® que ndo € tinica, contém cartas, depoimen-
tos, desenhos, ensaios, poemas, entrevistas, trechos de did-
rios, e foi composta em beneficio das colaboradoras para re-
sistir a sua captura pela cultura hegeménica anglo-americana.
Ao contar essas historias de opressio cultural, a coletanea
instituiu as identidades desses sujeitos e permitiu que as
narrativas que descrevem esses lugares sociais histéricos
circulem e produzam efeitos na politica cultural da identi-
dade. Nesse caso, devemos observar a importancia da pro-
dugdo narrativa coletiva nos movimentos sociais, que per-
mite, partindo da conexao das diferencas, construir — com
palavras e linguagens proprias — a autodefinicio de iden-
tidades comuns e quebrar o siléncio imposto por sistemas
discursivos essencialistas e excludentes.

6. Trata-se da obra organizada por Cherrie Moraga ¢ Gloria Andaluzia
(1983).
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Os conhecimentos produzidos por estas mulheres, no
quadro de uma epistemologia que se despoja de varios olha-
res hegemonicos — do olhar falocéntrico, do olhar do femi-
nismo essencialista das brancas, do olhar das negras norte-
americanas —, além de instituirem novas identidades, nos
falam sobre o declinio da nog¢ao iluminista de sujeito uno,
integrado, fixo, coerente e estavel.

Nessa antologia e em outras posteriores, a questio da
fragmentagio das identidades é problematizada de forma a
expor a concepgio essencialista como geradora de conflitos
em protagonistas que se recusam a dividir-se, apesar de so-
frerem na experiéncia cotidiana a imposi¢ao das forgas pro-
venientes de distintas posi¢des étnicas e culturais. Uma mu-
lher latino-americana que vive nos Estados Unidos diz: “Sou
uma mulher com um pé em cada mundo; e recuso a divi-
sd0. Sinto a necessidade do didlogo™ (Santos, 1995, p. 114).
Outras, nessas mesmas obras, expdem a complexidade de
suas identidades por ocuparem, simultaneamente, posi¢oes
de subserviéncia e de dominagio, como € o caso das mulhe-
res brancas em relagido as mulheres negras.

Com esses relatos publicados, essas mulheres pretendem
produzir uma nova linguagem que lhes permita reivindicar
identidades complexas, miltiplas e contraditorias em que,
dependentes de contextos e referenciais, ocupam posi¢oes
de privilégio ou de opressio. Um excerto das falas publica-
das é emblematico, neste sentido: “Vocé diz que meu nome
¢ ambivaléncia? (...) Quem, eu, confusa? Ambivalente? Nem
tanto. Somente os seus rotulos me dividem” (ib., p. r15).
Como podemos observar, algo que tem sido tomado como
impossivel do ponto de vista filoséfico, segundo o princi-
pio logico de nio-contradigdo, parece estar se mostrando
uma possibilidade nas experiéncias da vida cotidiana das
pessoas. Esses relatos nos levam a pensar, junto com Stuart
Hall (1997), que

um tipo diferente de mudanga estrutural esta transforman-
do as sociedades modernas do final do século XX. Isso esta
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fragmentando as paisagens culturais de classe, género, se-
xualidade, etnia, raca e nacionalidade, que, no passado, nos
tinham fornecido sélidas localizacdes como individuos so-
ciais. Estas transformacées estao também mudando nossas
identidades pessoais, abalando a idéia que temos de nés pro-
prios como sujeitos integrados (p. 9l. 13

Assim, retorno ao meu argumento em favor do cariter
participativo da pesquisa-a¢do e da sua produtividade na
politica cultural da representacio para defender o didlogo
como um caminho para a produgdo de saberes que subver-
tam os discursos hegemdnicos e inscrevam no curriculo, na
escola e na sociedade narrativas que contem histérias de
novos sujeitos e novas historias que desinstalem as velhas
identidades de suas privilegiadas posicoes de referéncia e
normalidade. Alerto, mais uma vez, para que reconhecamos
as limitagdes dessas priticas, criemos coragem para abdi-
car de sonhos quixotescos e nos empenhemos naquilo que
¢ possivel fazer hoje. Junto com Apple (1997), defendo pro-
jetos coletivos que se abram para a diversidade, acolham as
diferencas e incentivem a que miltiplas leituras do mundo
reivindiquem voz e espago para nomeda-lo. Nosso grande de-
safio € tentarmos criar uma nova politica da verdade.

REFERENCIAS

APPLE, Michael. Conbecimento oficial. Petrépolis: Vozes, 1997.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Pesquisa participante. 3. ed. Sdo
Paulo: Brasiliense, 1983.

camus, Albert. O primeiro homem. Rio de Janeiro: Nova Fron-
teira, 1994.

CARR, Wilfred; KEmMmIs, Stephen. Becoming critical: knowledge
and action research. Londres: Falmer, 1986.

COsTA, Marisa Vorraber. A caminho de uma pesquisa-acio critica.
Educagio & Realidade, Porto Alegre, Faced/UFRGS, v. 16 fii-2;

p. 47-52, jul./dez. 1991,
- Trabalho docente e profissionalismo. Porto Alegre: Sulina,

995



114

R
Caminhos investigativos 11

. Elementos para uma critica das metodologias participa-

tivas de pesquisa. In: VEiGa-NETO, Alfredo (org.) Critica pds-
estruturalista e educac¢do. Porto Alegre: Sulina, 1995a.

. Curriculo e politica cultural. In: costa, Marisa Vorraber

(org.) O curriculo nos limiares do contemporaneo. 3. ed. Rio
de Janeiro: DP&A, 2001.

. Comentdrios ao texto “Ciéncia ¢ educacio popular”. In:
cosTA, Marisa Vorraber (org.) Educagao popular hoje: varia-
¢Oes sobre o tema. Sao Paulo: Loyola, 1998.

piaz, M. Foucault, docentes e discursos pedagogicos. In: STLVA,
Tomaz Tadeu da (org.) Liberdades reguladas: a pedagogia
construtivista e outras formas de governo do eu. Petropolis:
Vozes, 1998.

ELLswORTH, E. Why doesn’t this feel empowering? Working
through the repressive myth of critical pedagogy. Harvard
Educational Review, v. 59, 1. 3, 1989.

FoucAuLT, Michel. Microfisica do poder. Rio de Janeiro: Graal,
1989.

. O sujeito e o poder. In: brREYFUS, Hubert; RaBINOW, Paul.

Michel Foucault, uma trajetoria filosdfica: para além do es-
truturalismo e da hermenéutica. Rio de Janeiro: Forense Uni-
versitaria, 1995.

. Tecnologias del yo. Barcelona: Paidés, 1995.
. A ordem do discurso. Sao Paulo: Loyola, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1988.

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor.
Trad. Adriana Lopes. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

HALL, Stuart. A centralidade da cultura: notas sobre as revolu-
coes culturais de nosso tempo. Fducacao & Realidade, Porto
Alegre, Faced/UFRGS, v. 22, n. 2, jul./dez. 1997.

KULESZA, Wojciech Andrzej. Ciéncia e educagio popular, In: COSTA,
Marisa Vorraber (org.) Educagdao popular boje: variagoes so-
bre o tema. Sdo Paulo: Loyola, 1998.

LARROSA, Jorge. Tecnologias do eu e educagao. In: siLva, Tomaz
Tadeu da (org.) O sujeito da educagao: estudos foucaultianos.
Petropolis: Vozes, 1994.



Pesquisa-agao...

MORAGA, Cherrie; ANDALUZIA, Gloria. This bridge called my
back: writings by radical women of color. Nova York: Kitchen

Table, 1983.

H 1a& # ¢, Thomas S. Historia do curriculo, regulacio social e
poder. In: siLva, Tomaz Tadeu da (org.) O sujeito da educacao:
estudos foucaultianos. Petrépolis: Vozes, 1994.

sANTOS, Maria Cecilia. Quem pode falar, onde e como? Uma
conversa “ndo inocente” com Donna Haraway. Revista Critica
de Ciéncias Sociais, Coimbra, n. 44, dez. 1995.

SHAPIRO, Svi. O fim da esperanga radical? O p6s-modernismo e
o desafio a pedagogia critica. In: steva, Tomaz Tadeu da (org.)
Teoria educacional critica em tempos pos-modernos. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1993.

stLvA, Luis Heron (org.) A escola cidada no contexto da globa-
lizacao. Petrépolis: Vozes, 1998.

SOUSA SANTOS, Boaventura de. Introducio a uma ciéncia pos-
moderna. Porto: Afrontamento, 198~.

STOREY, John. An introduction to cuitural theory and popular
culture. Londres: Prentice Hall; Harvester Wheatsheaf, 1997,

VALLA, Victor Vincent. A crise de interpretagio é nossa: procuran-
do compreender a fala das classes subalternas. Educacao & Rea-
lidade, Porto Alegre, Faced/UFRGS, v. 21, n. 2, jul./dez. 1996.

11§



CAPITULO 6

A ENTREVISTA NA PESQUISA EM EDUCACAO
- UMA ARENA DE SIGNIFICADOS

ROSA MARIA HESSEL SILVEIRA

Sala de aula vazia, num intervalo entre um turno
e outro. Aproveitamento de um espaco (conve-
niente), de um tempo (possivel). Expectativas, re-
ceios, salvaguardas. De um lado, a entrevistadora,
com a apreensdo inevitavel de que algo “dé erra-
do” (afinal, ¢ tdo dificil conseguir uma professora
que se disponha a ser entrevistada!): o gravador
ndo funcione, haja alguma interrupc¢io escolar, a
entrevistada fale muito pouco... De outro, a entre-
vistada, com outros receios: que perguntas ela vai
me fazer? o que ela vai pensar/dizer/escrever sobre
mim? enfim, por que concordei com isso?

Meia hora depois, findo o encontro, com os agra-
decimentos e saudagdes de praxe, entrevistadora
e entrevistada se separam. O registro sonoro da
conversa, entao, se¢ torna o documento, o regis-
tro fiel, @ fonte de dados, o material a ser descrito,
analisado, categorizado. Os outros registros — os
olhares, os sorrisos, as mios que se movimentam,
as expectativas e desconfortos, o travo na voz, o
leve nervosismo... — ndo mais existem. Enfim, ali
estd, para a dissecacdo académica, a entrevista!
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E a partir desse esbogo impressionista, temperado por mi-
nhas intimeras experiéncias como entrevistadora ¢, também,
como entrevistada, que inicio este texto sobre a entrevis-
ta na pesquisa em educagio. Como instrumento largamen-
te usado nas pesquisas de Ciéncias Humanas e, em espe-
cial, de Educacio, ela fregiientemente é tomada como uma
simples técnica a ser dominada, sem que se proceda a um
exame radical dessa concepgio ¢ de suas importantes impli-
cacoes. Efetivamente, a virada lingiiistica nas Ciéncias Hu-
manas, o questionamento de uma concep¢do representacional
da linguagem, o interesse de algumas dreas da Lingtistica -
em especial da Andlise da Conversagio e Sociolingiiistica
Interacional — pelas regras que presidem eventos discursivos
especificos, empreenderam — ainda que de lugares tedricos
diversos — um “ataque” ao papel e ao status anteriormente
reservado a entrevista na pesquisa. Mas até que ponto todos
nés que partilhamos dessa concepgio constitutiva da lin-
guagem, pela qual ela ndo é mais vista como “espelho” va-
riavelmente transhicido de uma verdade anterior, mas como
constituidora de verdades, como atravessada por vozes an-
teriores, conseguimos desestabilizar nossas crengas sobre a
funcio “partejadora” das entrevistas na pesquisa da drea de
Educacio? E nessa clareira de insegurangas sobre como se
caracteriza este evento discursivo “entrevista”, sobre o que
“fazer” com as falas e registros deixados por ela, num hori-
zonte em que as verdades sao tidas como discursivas, que se
insere este estudo. Entretanto, em vez de um capitulo sobre
o “uso de entrevistas como método de obtengdo de dados
de pesquisa”, proponho-me a levar ofa leitor/a a olhar as en-
trevistas como eventos discursivos complexos,' forjados nao
s6 pela dupla entrevistador/entrevistado, mas também pelas
imagens, representacdes, expectativas que circulam — de par-
te a parte —no momento e situagdo de realizacdo das mesmas
e, posteriormente, de sua escuta e analise.

Para esse passeio pelos bastidores e também pela frente do
palco da entrevista, fui compelida a algum tipo de organi-

1. Haveri evento discursivo simples? A utilizagdo do adjetivo “com-
plexo”, no texto, pressupde seu “duplo”, seu contraste necessario;
mas fujo, nesse momento, a defini¢oes cabais, Fica a pergunta.
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za¢do de percurso, que passo a explicitar. Questiono a visio
mais tradicional da entrevista como instrumento de pesquisa
da area de Ciéncias Humanas e trago um entendimento mais
contemporaneo da mesma, revisitando-a com alguns olhares
da Andlise da Conversagio, da Sociolingiiistica Interacional,

da Antropologia e dos Estudos Culturais; ilustro algumas das

novas discussées com pequenos excertos de entrevistas reali-
zadas por mim com professoras do ensino de 1° grau, trago

reflexdes de Larrosa (1996), Arfuch (2001), Linden (1993),
para rediscutir brevemente a questdo da interpretacio dos

enunciados e das falas dos entrevistados. Sugiro, enfim, al-
gumas possibilidades de olharmos as entrevistas, inspirada

pelos autores ji citados ¢ por Alasuutari (1995).

Ainda que partilhem de algumas caracteristicas comuns —
entre as quais a existéncia da diade denominada entrevista-
dor/entrevistado, assim como do pressuposto de que cabe
ao primeiro perguntar e ao segundo responder —, as entre-
vistas ndo seguem todas as mesmas restrigdes como género
discursivo. Entrevistas radiofonicas, na televisio e na im-
prensa escrita implicam outra “encenag¢ao”, uma exibi¢io
mais explicita de sua situagio de interlocugio e tém, como
Artfuch (1995) observa, imbricada em sua prépria arquite-
tura, a presenca desse terceiro — o publico, interlocutor am-
biguamente ausente e presente — para quem entrevistador/
entrevistado também falam, num jogo de fungdes em que o
entrevistador por vezes se traveste de porta-voz do piiblico
¢ o entrevistado se preocupa com o que costumeiramente se
denomina de “imagem publica”. Sarlo (1995) jd nos remete
a uma “figura com trés vértices: entrevistador, entrevistado
e publico”, E acrescenta: “A dindmica da entrevista, que pa-
rece se fundir no habito imemorial da conversa, se faz mais
complexa (e, no limite, mais duvidosa) por esse terceiro (...)
para quem falam os dois primeiros™ (p. 13).

Pois bem: se as entrevistas da imprensa (escrita, falada, te-
levisiva) se encaixam em outro quadro de producdes discursi-

2. Saobre esses dois campos tedricos, ver Marcuschi {(2000) ¢ Ribeiro e
Garcez (1998),

3. Todas as tradugoes do espanhol e do inglés, quando nio houver in-
dicagao especifica, sao de minha responsabilidade.
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vas, em que, com facilidade, reconhecemos a encenagao — alids,
nao escondida, na medida em que, por exemplo, o entrevista-
dor solicita ao entrevistado uma orientagdo corporal em rela-
¢do a cAmera, ao microfone... -, nem por isso podemos nos
deixar levar pela doce ilusdo de que, nas entrevistas realizadas
para uma pesquisa académica —afinal, uma empresa “séria” -,
também nio haja jogos de representacoes € imagens, negocia-
¢oes e disputas, escaramugas e retiradas estratégicas.

Arfuch (1995, p. 25) sugere que nos detenhamos a pensar
a entrevista como um género discursivo, uma vez que, nesse
sentido, sua defini¢ao poderia abordar

em primeiro lugar a situagdo comunicativa, regida pelo in-
tercimbio dialogico, seus participantes, sua vizinhanga com
a conversa cotidiana, os usos da linguagem, suas infragoes,
o que de previsivel e de imprevisivel tem esse jogo intersub-
jetivo da verdade (do coloquial ao formal, do chiste, do mal-
entendido, da ironia ou da agressdo).

Sem duavida, a utiliza¢io do qualificador “dial6gica™ pela
autora merece um esclarecimento: inspirada por Bakhtin,*
refere-se a estudiosa a concepgdo de que todo e qualquer
enunciado é marcado radicalmente pela suposicao da exis-
téncia (concreta, em presenga, viva, pressuposta, virtual)
de um interlocutor, de um destinatario — ndo se trata, pois,
de qualquer referéncia utépica a um entendimento cordial,
a uma comunhio e consenso de idéias, como poderia ser
entendida tal alusdo.

Se recuperamos nossas visoes mais tradicionais de en-
trevista como instrumento de pesquisa, lembramo-nos de
quanto abundavam as recomendagoes metodologicas que
oscilavam entre a preocupagio com um clima propicio a
“abertura da alma™ do entrevistado e a preocupag¢ao com
a obtencao de dados relevantes, confidveis, ricos para a
pesquisa ¢ o entrevistador. Assim se alinhavam as pistas
de agiio: seja empdtico, ndo sugira respostas, respeite o/a

4. Sobre esse assunto, consultar Marxismo e filosofia da linguagem:
e Estética da criagdo verbal.
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entrevistado/a, nio o/a interrompa, ndo o/a intimide, esta-
belega um clima de confianca, urilize uma linguagem pré-
xima a dele/dela, eliminando palavras técnicas, eruditas ou,
por outro lado, as de baixo caldo, seja flexivel, minimize a
presenga do gravador, procure falar menos do que ele/ela
mas... insista no que quer... todas clas sob a égide de uma
maior eficiéncia do partejar da “palavra alheia” e do dire-
cionamento dessa “palavra” para os objetivos da captagao
de “dados fidedignos”. Um conselho de Bogdan ¢ Biklen
(1994, p. 36) sintetiza de certa forma essa visio: “As pessoas
que sao entrevistadas tendem a oferecer uma retrospecti-
va dos acontecimentos. Podem, no enta nto, ser ensinadas a
responder de forma a satisfazer os interesses do entrevista-
dor em relagio a pormenores. Precisam ser encorajadas a
elaborarem”. Ventriloquos da “prépria alma”, da “prépria
memoria”, deveriam os entrevistados ser ensinados a bus-
car em seu repertorio (efetivamente, “re”construir) o que
os entrevistadores “queriam encontrar”...’

Alasuutari (1995), a0 opor duas perspectivas com que se
tem trabalhado nas Ciéncias Humanas, explana a chama-
da perspectiva fatista® — que estabelece claramente uma di-
visdo entre mundo/realidade externa, por um lado, e, por
outro, as alirmagoes que se possam fazer sobre ambos — ¢ a
perspectiva da intera¢do. Para a perspectiva fatista — cujos
tragos podemos facilmente identificar nas recomendagdes
tradicionais sobre realizacio ¢ interpreta¢ao de entrevista —,
tal método de “coleta de dados” seria olhado como um dos
meios de gerar informagio sobre o objeto de estudo, e, neste
sentido, a situagdo de interagdo inseparavel da propria entre-
vista “¢ definida como uma fonte potencial de erro” (p. 85).
As recomendagoes transcritas no pardgrafo acima, aliadas a
outras mais amplas do contexto da investigacio — entrevistar

5. Levados ao extremo, tais conselhos poderiam configurar a ativagio
de auténricas “tecnologias do cu” foucaultianas, conforme o eluci-
dativo exemplo de Larrosa [1994), a0 examinar as formas de pro-
dugio do professor reflexivo.

6. Em Inglés, “factist perspective”; nio ha registro dicionarizado, em
Lingua Portuguesa, de “fatista™ ou “factista”, mas é evidente que o
radical, de origem latina, é o mesmo de “fato™, “fatual” etc.
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as mesmas pessoas mais de uma vez, entrevistar varias pes-
soas sobre o mesmo fato —, inserem-se nessa busca inces-
sante de “limpar” a conversa dos tragos da subjetividade,
de “tirar a poeira” das hesitagoes, dos mal-entendidos, das
repetigoes, das fugas aos tépicos, dos subterfigios discur-
sivos, dos desencontros conversacionais... Como se, retira-
do o indesejavel involucro de papel pardo da circunstincia,
chegdssemos, enfiim, ao auténtico e precioso “presente”: a
verdade. Veracidade, honestidade do informante, engano,
testemunho, informatividade... sao questoes tradicional-
mente implicadas nessa perspectiva.

Ja no que chama de “perspectiva da interagdo” (ib.), o au-
tor concebe a fungdo da entrevista de outra forma, afirman-
do que, “ao invés de nos concentrarmos na fala do respon-
dente como fonte de informagao, de ‘dados’, tomamos toda a
situa¢do de interagao como objeto de andlise™; nesse sentido,
tal perspectiva “vai um ou dois passos além, perguntando
como entrevistador ¢ entrevistado co-produzem a ‘entrevis-
ta em profundidade’ como sua interpretacio e adaptagao ao
contexto particular € visivel nas estruturas de interagoes ou
nos conceitos que eles usam™. Para arrematar tais reflexoes,
Alasuutari de certa forma provoca a todos aqueles que, como
nos, fomos forjados sob a Gtica iluminista da verdade e da
busca de objetividade (1995, p. 86):

Da perspectiva da interagio, ndo se pensa que existam afir-
magoes ou posigdes de sujeito “imparciais”. Existe apenas
uma fala sitiada que alguém pode usar como dado, quando
se tenta fazer sentido de fendmenos sociais ou culturais.

O grifo na citagdo do autor finlandés foi meu e usei do ar-
tificio para sublinhar as coincidéncias entre a visdo bakhti-
niana de qualquer discurso como permeado pelas imagens
do interlocutor atual, por sua vez atravessadas pelas expe-
riéncias anteriores ¢ situadas de interlocugao (utilizada por
Arfuch), e a visdo de Alasuutari, que, enfatizando as dimen-
soes circunstanciais da entrevista, afugenta — mais uma vez —
as ilusoes da objetividade e atemporalidade do discurso.
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Exorcizando tais fantasmas — e tendo nos recolhido, enfim,
a nossa condig¢do de sujeitos culturalmente constituidos, cir-
cunstancialmente situados, quer como entrevistadores, quer
como entrevistados, podemos refletir sobre outras questdes
que ndo fidedignidade, imparcialidade, exatiddo e autentici-
dade. Podemos pensar sobre jogos de linguagem, reciproci-
dade, intimidade, poder e redes de representacoes.

JOGOS DE PODER E CONTROLE NAS SITUACOES DE ENTREVISTA

Algumas palavras iniciais sobre a -questio do poder. Ainda
que o ponto de vista foucaultiano tenha influido poderosa-
mente no entendimento do poder nio mais como um atribu-
to fixo, mas como circulante, varidvel, capilar, é inegivel que
a entrevista, tal como a entendemos na cultura ocidental de
algumas décadas, ja se estabelece sob o signo do que os ana-
listas da conversa chamam de assimetria — a dupla nomea-
¢ao entrevistador/entrevistado jd aponta, em sua morfologia,
para valores semanticos bastante consagrados. O uso do su-
fixo —or em entrevistador (indicativo de agente) e do parti-
cipio passado entrevistado, sempre indicando “quem sofre
a a¢ao”, para usarmos o velho jargio da gramatica escolar,
etiqueta (ainda que nio de forma definitiva) os papéis que a
dupla envolvida deveria assumir. Como género discursivo, a
entrevista apresenta suas caracteristicas; pode-se subverté-las,
questiona-las, ressignificd-las... mas tais regras sio a sua refe-
réncia e, de certa forma, sua garantia. Andrade (2001, p. 99)
procura delimitar, como regras centrais para o género, o esta-
belecimento prévio de “papéis”: um entrevistador, com o di-
reito (e poder) de perguntar, um entrevistado, com a obriga-
¢ao de responder e com o direito de ser ouvido e de defender
sua imagem. E € claro que também nao se pode pensar que
haja encontros angelicais entre dois sujeitos, absolutamente
divorciados de referéncias de hierarquia, de poder e persua-
sd0, ainda que as posi¢des de dominio, direcio e supremacia
sejam objeto constante de disputas.

Idade, status social e profissional, prevaléncia econdmica,
genero, situagio familiar, origem regional... sio dimensoes
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nao despreziveis nessa delicada situagao em que as identi-
dades de entrevistador/entrevistado sdo assumidas. Se, por
um lado, nossa imagem usual de entrevistas tenda a incluir
um sujeito perguntando, “querendo saber”, questionando,
¢ chegando, em certas ocasioes, a encurralar o entrevistado
(0 que, obviamente, iria de encontro a todas as recomenda-
coes tradicionais sobre cuidados de realiza¢ao das mesmas),
o entrevistado também langa mao de numerosas estratégias
de fuga, substitui¢ao e subversio dos topicos propostos.

Em primeiro lugar, relembra-nos Alasuutari (p. 9os), entre-
vistados nio respondem a perguntas sem possuirem alguma
concepgao sobre a situagao em que estio se envolvendo, so-
bre quais os objetivos da entrevista, uma vez que colaborar
em uma situagio de intera¢io verbal implica, em principio,
algum entendimento da situacdo que ali se configura (ainda
que esse entendimento possa ndo coincidir com o do entre-
vistador).” A idéia inicial da situacao até pode ser deslocada,
modificada, negada... na medida em que o intercambio se
desenvolve, em que o questionamento envereda por caminhos
insuspeitados, em que o entrevistador se torna um camplice
ou, decididamente, uma espécie de inquisidor, mas o enqua-
dramento inicial do que “vai acontecer” é imprescindivel.
E ¢ nesse terreno movedico entre o esperado e o inesperado,
entre a repeticao e a inovagio, que resvalam as entrevistas.
Como relembra Arfuchs (1995, p. 34),

mesmo quando se trate de intercambios pautados, em que um
dos interlocutores é o que pergunta e o outro estd ali para res-
ponder, sabemos que todo o encontro tem uma boa dose de
acaso e, em conseqiiéncia, nunca € de todo previsivel.

7. Deborah Tannen ¢ Cynthia Wallat, em trabalho sobre a interlocu-
¢io médico-paciente em exames ou consulta médica, em Ribeiro e
Garcez (1998), discutem as nogoes de enquadre e esquerna, como
estruturas de expectativas em relagio aos encontros face a face, de-
senvolvendo amplamente sua andlise no quadro mais geral do jogo
discursivo em que interlocutores se engajam.
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E acrescenta paginas apés:

O enfoque de Grice* nos permite pensar, em relagio com a
entrevista, que o acordo prévio que permite o encontro (...)
nao necessariamente se mantém no curso da conversa (esta
pode se tornar, como todos ji observamos alguma vez, um
campo de batalha) (p. 40).

Campo de batalha ou ndo, seguramente o que o entrevis-
tador mais teme sejam os siléncios, as fugas ao assunto, os
subterftgios... e eles acontecem tanto quanto os desvios de
rota, o questionamento dos pressupostos das proprias per-
guntas... Ja Andrade (2001, p. 99) nos faz refletir sobre as
diferentes estratégias com que o controle da situacio interlo-
cutiva € buscado pelos interlocutores; para a autora, inspira-
da em Marcuschi, ele pode se estabelecer de forma explicita

“em atos discursivos tais como ordens, proibicdes ou ques-
tionamentos”™, ou de modo indireto em atos como: “definir e
decidir o que pode ser tomado como tratavel, deter por mais
tempo os turnos, ter a prerrogativa de iniciar os topicos, ou
regular o estilo etc.” (ap. Andrade, 2001, P 99).

OUVINDO E OLHANDO DE PERTO...

Para melhor ilustrarmos as questdes que estao sendo levan-
tadas sobre entrevista, passemos a andlise de um pequeno

8. Grice (sem obra publicada em Lingua Portuguesa, mas constante
referéncia em trabalhos académicos) exerceu bastante influéncia na
Pragmatica Lingiiistica ao postular a existéncia, em nossos intercam-
bios lingtiisticos cotidianos, de um Principio de Cooperagio entre
interlocutores, pelo qual esses continuamente realizariam esforgos
de ajustamento mirtuo para a consecucio de um objetivo comum na
conversa, entrevista etc. Nao se confunda tal principio, que diz res-
peito ao desenrolar do intercimbio lingiiistico em si, com um esfor-
¢o de produzir consenso ou conformidade. Sobre esse tema e outros
correlatos, veja-se Maingueneau (1996).

12§
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excerto de uma entrevista que realizei com uma professora
do Ensino Fundamental.’

E: Bom, tem uma pergunta mais geral, assim, ndo é nada
especifico, ndo €2 Acho que todo professor tem um estilo
de dar aula, nio é? Como € que tu achas que tu construiste,
assim, o teu estilo de dar aula?

P: Eu nio construf; construiram, Porque, como... quando eu
comecei a dar aula, porque nio... a opgio nio foi minha de
querer dar aula. Eu precisava de emprego, né? cu tinha que
trabalhar, tinha que estudar, eu precisava ganhar alguma
coisa. E surgiu a oportunidade de dar aula, e eu fui, mas eu
nunca me imaginei dando aula. E fui cair justo ali na lom-
badinha do Morro da Cruz...

E: Sim.

P: ...e noturno. Quer dizer, eram adultos, ndo €? A clientela
era do morro; e eles tinham uma dindmica muito especial; e
en aprendi com eles a dar aula. Nao sei te dizer. Eu, eu nao
construi o meu estilo...

Inspirando-nos em Alasuutari, podemos olhar para o ex-
certo acima, procurando reconstruir a situagao que se cons-
troi e ndo so as desencarnadas falas da professora entre-
vistada. Ainda que eu ji ndo tenha todas as indicacoes da
situagdo de entrevista, € possivel reconstruir na memaoria
uma entrevista em que a entrevistadora era uma professo-
ra universitiria, conhecida como professora de Portugués,

“pesquisando” para sua tese de doutorado, mais velha que
a entrevistada; esta, uma jovem professora de Ciéncias de
escola da rede pablica estadual, cuja concordancia em per-
mitir que suas aulas fossem gravadas e, posteriormente, em
conceder a entrevista, foi intermediada por uma amiga co-
mum — de certa forma, a avalista da confiabilidade das in-
tengdes. De qualquer forma, ainda gue os dados prosodicos,
os olhares, a posi¢io corporal das interlocutoras nos esca-

9. E corresponde a fala da entrevistadora; P, a da professora entrevistada.
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pem nessa transcrigdo,'” a andlise da troca de turnos,! da
forma de introdugio do tépico discursivo'? e da negociacio
sobre o mesmo nos permite algumas leituras.
Seguramente, a posi¢do de entrevistadora incomoda a pro-
pria, de tal forma que ela se vale do metadiscurso — falar so-
bre a propria pergunta — para se distanciar dela, para iniciar
um intercdmbio que ndo seja marcado como um direto e seco
interrogatorio... Também parte de um pano de fundo geral -
“todo professor tem seu estilo de dar aula” — como se a afir-
macao generalizante, e portanto inquestionavel, fornecesse
um 4libi irretorquivel para sua pergunta, “Se todo professor
tem um estilo de dar aula, portanto vocé, como professo-
ra, tem seu estilo e, se o tem, é porque ele foi construido de
alguma forma — conte-me essa forma!” — de certa maneira,
esse ¢ o encadeamento implicito na fala da entrevistadora.,
A jovem professora de certa maneira reage, desafiada pela
pergunta, e, num certo sentido, desconstréi o agente pres-
suposto na pergunta da entrevistadora — “eu nio construi,
construiram”. Se a seqiiéncia permite ser tomada como exem-
plificativa das subversdes potenciais da situacio de entrevista,
por outro lado € preciso observar o quanto os pressupostos
das perguntas do/da entrevistador/a — no caso, “todo profes-
sor tem seu estilo de dar aula” — sdo de mais dificil contes-
tagdo. Assim: se nossa vida, nossas experiéncias, os eventos
em que Ja nos envolvemos sao vividos como um discurso ao
qual atribuimos sucessivamente coeréncia, as perguntas do
entrevistador por vezes suscitam um quadro de referéncias

10. Tais dimensdes escapam ndo sé a esta transcri¢do, mas a todas que
ndo se situem em dreas especificas como a Andlise da Conversacio,
que ja desenvolveu codigos especificos de registro de alguma dessas
dimensdes (mas nio de todas).

11. A nogao de turno vem da Andlise da Conversagio e se refere a cada
interven¢ao de um falante em uma troca lingiiistica, conversa, qual-
quer que seja sua extensdo. A troca de turnos caracteriza a conversa,
e as variadas formas com que ela se d4 — em diferentes culturas —
tém sido objeto de interessantes estudos da irea. ,

12. Tépico discursivo, na Andlise da Conversacio, é aquilo acerca de
que estd se falando.

I
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ndo pensado anteriormente, ao qual o/a entrevistado/a pro-
cura se ajustar, recriando a sua histéria dentro dos parime-
tros que, em seu entorno, sao aceitos como “coerentes”. Uma
resposta da jovem professora a pergunta sobre a “constru-
¢do do seu estilo” que invocasse, por exemplo, a conjungao
de astros ou os ensinamentos da numerologia em relagio a
seu nome seguramente estaria “fora” da coeréncia esperada
para uma professora urbana, de Ciéncias, da ultima década
do século XX, numa situag¢io de entrevista académica. As-
sim: as logicas culturais embutidas nas perguntas dos entre-
vistadores e nas respostas dos entrevistados nio tém nada de
transcendente, de revelacdo intima, de estabelecimento da
“verdade™: elas estdo embebidas nos discursos de seu tempo,
da situacao vivida, das verdades instituidas para os grupos
sociais dos membros dos grupos.

Linden (1996), ao estudar a causalidade e a continuida-
de como elementos basicos da construcao da coeréncia em
historias de vida, define a primeira como “uma cadeia de
causalidade que € aceita pelos destinatarios como uma boa
razdo para algum evento particular ou seqiiéncia de even-
tos” (p. 127). No caso especifico das historias de vida com
que trabalhou e que focalizavam, especificamente, a ques-
tao da escolha da profissio, a autora observa que

estabelecer uma causalidade adequada para uma escolha de
profissdo significa estabelecer que existem boas razoes para
a escolha da profissao pelo falante, ou, se as razoes nao pa-
recem boas (ou ndo suficientemente boas), que elas ainda
podem ser vistas como aceitdveis, dadas as circunstincias
especiais ou entendimentos especificos (p. 127-128).

E é evidente que a categorizagao de razdes em “suficiente
ou insuficientemente boas” também é situada — temporal e
socialmente — dentro do que a autora caracteriza como “siste-
mas de coeréncia”, aos quais voltaremos adiante. Entretanto,
retornemos, ainda, a questdes que envolvem a entrevistadora
nesta entrevista. Vivendo a ambigiiidade de uma situa¢io que
se assemelha a uma conversa casual, mas que, ao contrario
desta, esta previamente marcada por algum objetivo de “ob-
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ter informacgdes, impressdes, sentimentos™ sobre um evento,
situagio... — e, por essa razio, ¢ fadada a “nio desaparecer”,
tornando-se registro gravado, transcrigdo, exemplo de tex-
to académico —, o entrevistador oscila entre a familiaridade
e a diretividade, o distanciamento (que tanto se prescrevia
como “método de pesquisa”) e o envolvimento linguajeiro,
mormente em situagoes em que entrevistador e entrevistado
poderiam, em virtude de outros arranjos sociais, conversar
despreocupadamente em outras situagdes (tal é o caso, por
exemplo, dos excertos que ora examinamos). Os excertos
abaixo, da mesma entrevista e de outra com outra professo-
ra, de certa maneira ilustram essa tensio conversa/entrevista,
em que a entrevistadora ora deixa “escapar” uma observa-
¢do pessoal, ora se distancia mais detidamente da equagio
entrevista-interrogatorio:

P: A cada turma eu mudo. Por exemplo, eu vou dar exerci-
cio, eu procuro fazer coisa um pouquinho mais complicada,
pra turma 85, por exemplo.

E: Hum, hum.

P: Ja na, na, na 86, eu fago coisa bem mais simples...

E: Que eles ndo nos ougam!

P: ...ndo é2 Porque depende muito do pique da turma.

E:Tem uma pergunta, ai tu resume ai como tu quiser que diz
assim 6 — Pergunta qual € a tua formagdo, ha quanto anos
tu da aula, quantos anos tu estds na mesma escola. Alguma
coisa eu ja sei, que tu entraste na escola na.... Comega pela
formagao...

P: Té, eu a ... Fiz a plena em Quimica, Licenciatura plena
em Quimica e depois fiz esse Pés-Graduagio na UFRGS.
Eu sempre...

E: Em Educa¢do Quimica, nio?

P: £, especializa¢io no Ensino de Quimica.

E: Especializagdo no Ensino de Quimica.

E: Assim 6 normalmente quando tu das aula e fala pros
alunos, tu acha que tem algum cuidado especial em rela-
¢do a linguagem, a tua linguagem ou de facilitar ou de...
ndo sei?
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P: Af, eu procuro, eu procuro falar palavreado do dia a dia,
mas eu também me descuido as vezes do Portugués, eu me
perco as vezes do Portugués, me perco mesmo.

E: Nao sei ndo... em que sentido?

P: Nao, as vezes a gente se perde usando palavras...

E: Palavras dificeis?

P: Nao, ndo, muito comuns assim ou entdo até girias, né?
E: Mas isso ¢ comum hoje em dia!

P: E comum, né? Eu inclusive acho que tem que ser assim,
pra ser mais facil pro aluno.

E: Eu também acho.

P: Eu acho que se tu for muito longe, o aluno fica mais per-
dido. Se agora com esse....com esse palavreado, no caso, 0
aluno nao te pergunta nada, imagina se tu fosses tentar tra-
zer palavras mais dificeis... seria muito... muito pior.

E: Entdo, assim, tu tentas falar bem proximo a eles e ao mesmo
tempo, trazer as palavras novas de Ciéncias, conceitos assim?
P: Palavras novas de Ciéncias, coisas que eu sou obrigada a
conversar com eles, né? coisas que ndo tem outro termo pra
usar, ou entdo termos que... dentro... que nem no caso de
combustdo, por exemplo, eu td falando em energia quimica,
ndo combustdo. E um assunto, o nome do assunto, no caso.
Agora, é comum pra nés queimar, ¢ claro.

E: Acho que as Ciéncias € o campo de palavras...

P: Alids, eu acho que as Ciéncias ¢ o campo de tudo. Através
das ciéncias, tudo estourou através das ciéncias.

Enquanto no primeiro excerto a entrevistadora nao se
contém e deixa escapar, em tom de brincadeira, uma ob-
servagdo que remete ao conhecido “ideal docente™ de ndo
revelar 2 uma determinada turma que ela é considerada
mais “fraca” do que outra turma paralela, no segundo ex-
certo vé-se como a entrevistadora procura abrir um espago
de escolha para a entrevistada (“tu resume ai como tu qui-
ser”), a0 mesmo tempo que, numa estratégia muitas vezes
repetida, toma sintaticamente as “perguntas” como se elas
tivessem vida propria. A “pergunta pergunta” (substantivo +
verbo), por assim dizer, e ndo “eu pergunto”.
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A terceira passagem abre espago para outras considera-
coes. Efetivamente, tratava-se de por em a¢do um dos ob-
jetivos prévios da entrevista — “conhecer” as estratégias
utilizadas pelas professoras entrevistadas para minimiza-
rem a freqiiente cisdo entre o universo vocabular do jargio
professoral e do cotidiano do aluno. O esfor¢o da entre-
vistadora em extrair da entrevista um relato “confidvel” e
direcionado, de certa maneira impondo sua problematica,
é perceptivel em trés aspectos. Em primeiro lugar, veja-se
a troca de turnos curtos, mostrando todo um trabalho de
direcionamento e deflagra¢do por-parte da entrevistadora;
em segundo lugar, encontramos a tentativa da prépria en-
trevistadora em apagar a sua identidade de professora de
Portugués, tradicionalmente associada a correcao de lingua-
gem (“Mas isso ¢ comum...”) para deixar a jovem profes-
sora de Ciéncias mais a vontade. Em terceiro lugar, acom-
panha-se a tentativa daquela em sintetizar em categorias as
referéncias pontuais da entrevistada (“procuro falar pala-
vreado do dia-a-dia/eu inclusive acho que tem que ser assim
pra ser mais facil pro aluno”) em uma definiciao abrangente
(e em todo professoral, diga-se de passagem): “Entdo, assim,
tu tentas falar bem préximo a eles e a0 mesmo tempo, tra-
zer as palavras novas de Ciéncias, conceitos assim?™.

Os exemplos poderiam se multiplicar e — apesar de tal
analise se assentar num registro escrito de uma fala ante-
rior, perdendo-se, assim, uma multiplicidade de recursos
prosodicos, situacionais e corporais significativos — eles ja
apontam para a complexidade da situagdo de interlocugio
e para os evidentes riscos da simplificacao confortavel e da
esquematiza¢ao apaziguadora.

O QUE AS ENTREVISTAS NOS DIZEM
OU O QUE LEMOS NELAS?

Se ja falamos de uma nova visido da situagao de entrevista,
problematizando seu status revelador de verdades, parteja-
dor de dados, a outra face dessa visio — a do uso e leitura
das proprias entrevistas — também chama nossa atengio.
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Enfim: se as entrevistas ndo nos revelam as “verdades™ que
tanto buscamos, o que fazermos com elas?

Virios autores nos auxiliam a pensar essa questio.
Relembro, em primeiro lugar, para tal leitura, o entendimen-
to de que a propria situagdo da entrevista merece ser posta
sob um olhar analitico — se nenhum enunciado pode ser en-
tendido num vacuo discursivo (afinal: quantos o precederam?
de que significados estdo povoadas as palavras ali usadas?
que imagens de destinatario — mesmo em um monologo —
marcaram-no?), em especial as palavras de um entrevistado
$a0 respostas a perguntas enunciadas por um locutor situado,
numa circunstancia previamente definida de uma ou outra
forma... Nessa diregdo, surpreende-nos o reiterado habito de
se minimizar o registro das perguntas do entrevistador ou o
uso da simples mengao a “pergunta do roteiro de entrevista™
efetivamente, concebe-se a fala do entrevistador como mero
instrumento de extragio de verdades e nao como um provo-
cador de outras verdades, outras historias, outras logicas!

Mais uma vez nos podemos valer das reflexées de Arfuch
(2001) quando a autora discute os resultados de uma inves-
rigacao realizada com parentes de argentinos que migraram
para a Itdlia e, dentro desse contexto, enceta uma interessan-
te reflexdo sobre o status e interpretagdo de tais narrativas.
Conforme a autora, perguntas pertinentes, nessa perspectiva,
seriam: “Como se conta uma histéria? Como se tece o que,
de outro modo, seria uma mera enumeragdo de acontecimen-
tos ou de anedotas? (...) De quantas maneiras se conta uma
vida?". E prossegue a investigadora: “A qual dos outros con-
voca o investigador? Qual das vidas possiveis vai ajudar a te-
cer no relaro?”. Num didlogo de certa forma virtual, Larrosa
(1996, p. 474) oferece respostas a tais indagagoes:

Nossa historia sao muitas historias. Em primeiro lugar, por-
que, muitas vezes, ndo a contamos para ndés mesmos, mas
a contamos a outros. E a construimos, entio, levando em
conta o destinatario. Procurando provocar uma interpreta-
¢ao (sua interpretagdo) e procurando controla-la. E aqui se
abrem mdltiplas diferengas, miltiplos espagos de sentido.
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Em primeiro lugar, porque nossas histérias sdo distintas
conforme a quem as contamos.

Efetivamente, neste ponto eu poderia ser interpelada pelo/a
meu/minha leitor/a, no sentido de que estaria fazendo uma
inexplicavel confusao entre as entrevistas das “historias de

+'a” e as entrevistas menos “especializadas”, constantes
de outras investigagoes da drea da Educagio. Ora: o quanto
as entrevistas de nossas investigagoes que nio as de histéria
oral — buscando experiéncias, sentimentos, vivéncias, julga-
mentos, opinioes sobre X e Y, preferéncias — nio implicam
ou, mesmo, suscitam narrativas de episddios e fatos revisi-
tados? Garay (2002, p. 5), ao discutir questdes relaciona-
das a entrevista de histéria oral, observa que “esta narra-
tiva conversacional € diferente de uma autobiografia, uma
biografia ou uma meméria porque as conversas gravadas
através da entrevista de historia oral sdo o resultado de uma
atividade conjunta, de uma negociacao entre entrevistado
e entrevistador™; em tal afirmagdo, encontramos posi¢io
semelhante a que acima perfilhamos em relacdo ao enten-
dimento da entrevista como uma construgao entrevistador-
entrevistado,' cultural e socialmente situada.

Eis ai 0 n6 — ou um dos nés — que transforma a entrevista
num ponto merecedor de redobrada atengao e constante de-
safio para investigador. Se, como vimos, os tépicos discur-
sivos sdo propostos pelo/a entrevistador/a, mesmo que eles
possam ser subvertidos pelo/a entrevistado/a, esse/a investiga-
dor/a jd propoe um script prévio a ser preenchido por aquele/
a que ¢ solicitado/a a responder. A relevancia de um tépico

— cuja importancia podia ser insuspeitada para o entrevista-
do/a, ou mais, que ndo podia imaginar que aquilo existis-
se como topico — sinaliza um roteiro de lacunas tidas como
passos de uma trajetoria. No caso acima, a entrevistadora
propoe o “estilo individual de ser professor” como algo per-

13. No mesmo interessante estudo, a autora apresenta outras concep-
¢Oes que, no limite, poderiam ser discutiveis, como a de que a his-
toria oral seja entendida como um “monélogo assistido”™; nio nos
cabe, entretanto, a discussdo desses outros entendimentos.
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tinente, assim como outra entrevistadora, em tese, poderia
propor a “influéncia de um ex-professor”, outra ainda po-
deria questionar a “relevancia de suas leituras tedricas” ou
a “participacao no movimento sindical” ou as “brincadeiras
infantis de escola”, e assim indefinidamente. ..

Voltando as reflexdes que a autora argentina constroi sobre
a situagao da entrevista, nelas encontramos seu entendimento
do que seria uma narrativa de vida (Arfuch, 2001, p. 8):

Isso €, justamente, um relato de vida: a invengdo de uma for-
ma que dd sentido aquilo que de outro modo seria pura flu-
tuagao, heterogeneidade, torvelinho. {...) Tao ficcional como
uma novela, construida com os mesmos procedimentos.

E nessa busca da “forma que da sentido a uma vida”,
Arfuch buscou, nos sucessivos relatos, as regularidades, as
significagdes compartilhadas e ndo a “verdade” ou infide-
lidade dos relatos, acrescentando, ainda:

Os entrevistados se deixam levar pelo que supdem que se
espera deles: relatos coloridos, cenas tipicas, retratos fami-
liares que nos permitem sem esforgo imaginar a classica foto
de album com a “Nona” ao centro.

Efetivamente, a regularidade dos temas, dos assuntos, das
situagoes relatadas, das formas de dizer, das metaforas recor-
rentes, das referéncias sentimentais... € o que a autora argen-
tina buscou nas respostas de suas entrevistas, delas se valen-
do para tracar uma espécie de paisagem dos relatos, com seus

“pontos de fuga”, suas figuras emblematicas e sua moldura.

Ja Linden (1993), ao examinar a criagdo da coeréncia em
historias de vida, exemplifica com perspicacia o que chama
de “sistemas de coeréncia” (reconhecendo, por sinal, sua
multiplicidade) que presidem as respostas as suas entrevis-
tas sobre escolha profissional (p. 165). Registra a autora que,
em seus dados, encontrou versoes da psicologia freudia-
na, do behaviorismo, da astrologia, do feminismo e da ex-
plicagdo confessional catdlica. E mais: como pesquisadora,
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surpreende-se com certas auséncias: a das explica¢cdes de
origem econdmica ou de classe social... e, dialogando com
outros estudos antropologicos, acaba por apontar para a
possibilidade de que essa visdo de um mundo sem politica
e sem classes sociais seja tipica da cultura americana.

Ja Alasuutari, para sua perspectiva de analise de entrevis-
tas, investe no que chama de “distingées culturais™. Afirma

ele (1995, p. 63):"

Quando examinamos as distin¢des culturais no material
qualitativo, nio estamos preocupados com a veracidade das
informagdes obtidas, por exemplo, com uma pessoa entre-
vistada. O estudo das distingdes culturais, ao invés disso,
€ uma forma de analisar como um individuo ou um sujeito
sob escrutinio esta comunicando a historia, seja ela verda-
deira, honesta ou mera fabricagio. Ao analisarmos as dis-
tingbes culturais e suas inter-relagoes, estudamos as classifi-
cagoes e distingdes que um texto contém e a maneira como,
dessa forma, ele constroi a realidade.

Inspirado pela semidtica e pelo estruturalismo saussuriano,
o autor finlandés sugere — e exemplifica tal sugestio — que
busquemos nos textos as distingdes culturais que ele pressu-
poe, ndo como unidades estruturais ou essenciais, como co-
dificagbes prévias da realidade, mas como formas em que as
entrevistas concebem e constroem determinados “fendme-
nos”. Ao examinar, por exemplo, uma afirmac¢ao de um en-
trevistado de que “nds nao ficamos com a TV ligada todo o
tempo, nos, adultos. S6 que o nosso filho mais novo é uma
excec¢ao”, o autor propde uma interpretacao e, a0 mesmo
tempo, a coloca sob questionamento (1995, p. 68):

A interpretagiao que fiz acima foi a de que a distingdo ante-
rior entre adultos e criangas se articula com a distingao entre
uma “assisténcia corriqueira” e uma “assisténcia seletiva™: os
adultos representam a assisténcia seletiva, e as criangas, por

14. ;\;ra;diséées de Alasuutari sio de responsabilidade de Ricardo Uebel,
revisadas por mim.

135



136

. .
Caminbos investigativos 11

sua vez, a assisténcia corriqueira. Ainda assim, ndo estaria eu,
neste preciso momento, no meu papel de pesquisador, crian-
do as classes “assisténcia corriqueira” e “assisténcia seletiva”?
O entrevistado certamente jamais usou tais termos.

O que esses autores tém em comum em suas analises das
falas das entrevistas? A énfase maior a situagio da propria
entrevista e do entrevistador como co-participe (de certa
maneira, co-locutor) da mesma, o abandono da expecta-
tiva de encontro e levantamento de verdades, o perscrutar
de uma légica interna, discursiva, dos proprios relatos, das
respostas curtas, que se tecem as perguntas desse ora arro-
gante, ora constrangido, mas sempre um pouco incomodo
personagem — o/a entrevistador/a.

Se me volto para as entrevistas que realizei anos atras
com dez professoras do Ensino Fundamental, questiona-
das sobre seu “estilo de ser professora”, sobre sua relagio
com as questoes da linguagem escolar enderecada ao alu-
no, sobre aspectos de sala de aula, das quais retirei os ex-
certos acima, penso o quanto tais transcri¢oes poderiam/
deveriam ser interrogadas de outra forma: em vez de se-
rem nelas buscadas as “respostas definitivas”, as autodes-
cri¢goes adequadas (e, tendo gravado em video as aulas das
mesmas professoras, por vezes eu me espantava com o con-
fronto entre suas afirmagdes e, digamos, sua performance
em sala de aula)," teria sido muito mais fecundo se nelas
eu procurasse as imagens identitarias de professora que
iam se tecendo, os tracos recorrentes que iam esbogando
uma professoralidade “positiva” sobre um pano de fundo
caracterizado como “os alunos carentes”, as regularida-
des narrativas sobre aulas, alunos/as, trabalho docente, en-
fim, as “redes de coeréncia” que sustentavam suas afirma-

15. Efetivamente, tais entrevistas faziam parte de uma investigagio
major para minha tese de doutorado, e eu, preocupada com as di-
ficuldades de encontrar um referencial teérico adequado para sua
interpretagdo, assim como ja “balangada”™ pelas inquietagdes que
expresso neste artigo, mas sem as leituras necessarias que me favo-
recessem esse novo olhar, praticamente as abandonei como material
empirico para a elaboragao do trabalho final.



A entrevista na pesquisa emn educacio

¢Oes, assim como o jogo interimplicado daquela conversa
entre uma “pesquisadora universitdria, experiente profes-
sora de Portugués” e uma “professora de Ciéncias/Histéria/
Moral e Civica de escola estadual de ensino fundamental”!
Se, como relembra Arfuch (2001),

a solicitagao do didlogo com o entrevistador motiva o en-
trevistado a assumir maiores responsabilidades, a construir
um panorama que excede a vivéncia pessoal, para se tornar
eco dos ares da época. As vozes do senso comum, 0s rumo-
res do discurso social, as reitera¢es que alguém encontra
aqui e ali sem poder identificar a procedéncia (...) sio assu-
midas como proprias, delimitando uma zona experta, um
saber frente ao ndo-saber do interrogador (p. 6)

0 quanto ndo seria mais produtivo, fecundo e adequado
buscar esses “ccos dos ares da época” e, eu diria mais, as
ressonancias das experiéncias culturais dos grupos profis-
sionais, de género, etirios, regionais...

Ao final deste texto, volto a expressdo contida em seu ti-
tulo —uma arena de significados. Ela sinaliza o que agora,
findo o percurso de sua escrita e leitura, penso ter enfatizado
sobre a situagio de entrevista — um jogo interlocutivo em que
um/a entrevistador/a “quer saber algo”, propondo ao/a en-
trevistado/a uma espécie de exercicio de lacunas a serem pre-
enchidas... Para esse preenchimento, os/as entrevistados/as
saberdo ou tentario se reinventar como personagens, mas
Nd0 personagens sem autor, € sim personagens cujo autor
coletivo sejam as experiéncias culturais, cotidianas, os dis-
Cursos que os atravessaram e ressoam em suas vozes. Para
completar essa “arena de significados”, ainda se abre espaco
para mais um personagem: o pesquisador, o analista, que —
fazendo falar de novo tais discursos — os releri e os recons-
truird, a eles trazendo outros sentidos.

Dia seguinte ou semana seguinte. A entrevistadora ouve
(quantas vezes!) o registro da entrevista — a cena lhe volta
aos olhos, a imagem da interlocutora “falante” retorna. ..
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E a situagdo dessa audigio repetida — atenta e sensivel, se
espera — povoa de novos significados, aponta outras escutas,
mergulha aquela voz articulada na amplitude dos discursos,
simultancamente ja falados, mas tornados proprios.
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CAPITULO 7

UMA AGENDA PARA JOVENS PESQUISADORES*

MARISA VORRABER COSTA

Em 1992, no V Saldo de Iniciagao Cientifica da UFRGS,
um bolsista de Inicia¢ao Cientifica sob minha orientag¢io
recebeu o Prémio Jovem Pesquisador da Area de Ciéncias
Humanas. Seria desnecessario descrever a alegria ¢ as ou-
tras emog¢oes muito fortes que sentimos naquele momento —
ele, um jovem estudante do Curso de Filosofia que recém
se iniciava nas lides da pesquisa académica, e eu, uma pro-
fessora de graduagio, que lutava para realizar a pesquisa
de sua tese de doutorado em meio a aulas, acompanhamen-
to de estigios da Pratica de Ensino e outras atribuigoes ti-
picas do circuito de atividades da docéncia universitaria.
Sobretudo, mexia conosco o fato de que a premiagao no Sa-
lao de IC acontecia sob um signo muito perigoso no cam-
po cientifico — o da contestagio. O trabalho que o bolsista
havia apresentado consistia num relato analitico da expe-
riéncia que ele vivenciara como auxiliar de pesquisa, um
estudante cuja formagdo transcorrera, tanto na escolariza-
¢ao basica quanto na universidade, sob a égide da melhor
tradigdo filosofica moderna. Vou citar o inicio de seu tra-
balho com o objetivo de transporta-los para o centro da
problematizagio que ele formulou naquele momento e que
sera util para justificar a agenda que pretendo sugerir neste
conturbado raiar do terceiro milénio.

* Agradego a colaboragao que recebi de integrantes de meu grupo de
pesquisa para a organizagao dos pontos da agenda: Eli Henn Fabris,
Ivaine Maria Tonini, Luis Henrique Sommer, Marcia Castiglio da
Silveira, Maria Alice Goulart ¢ Maria Henriqueta Kruse.
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Este trabalho € fruto de minhas primeiras impressdes como
Bolsista de Iniciagdo Cientifica. Ao participar de um projeto
de pesquisa, muitas de minhas preconcepg¢oes sobre o que
seria trabalhar em pesquisa e sobre a propria natureza da
pesquisa foram abaladas, e algumas delas, devo dizer, rui-
ram irremediavelmente.,

Tinha eu um ideal asséptico, inodorizado e inabaldvel da ati-
vidade de pesquisa que, guardada sob o braco forte da cién-
cia, apaziguaria nossas titanicas interrogagdes. Bastaria que
alidssemos a competéncia do pesquisador um tema fértil e
uma boa metodologia e estariamos na senda da certeza.
Qual ndo foi minha surpresa quando me deparei com um uni-
verso onde a maior certeza era a de que ndo tinhamos muita
certeza de aonde o nosso trabalho iria nos levar. Ocasional-
mente, eu era surpreendido por algumas frases proferidas
pela orientadora em momentos de fadiga e extenuac¢do, como
“Estamos mergulhados nesse projeto que sequer eu sei ao certo
aonde vai dar”. Impressionava-me o fato de, em determinados
momentos da pesquisa, estarmos como que parados diante de
uma encruzilhada onde diversos caminhos se nos apresenta-
vam como sendo igualmente coerentes. Essas percepges to-
maram maior dimensao quando me vi diante do mundo con-
creto das escolas — objetos de estudo que se movimentavam
no tempo e no espaco de uma situacionalidade politico-social,
conversavam, enunciavam proposicoes lingiiisticas. Percebi,
entdo, que havia um enorme espago contingencial que se abria
silenciosamente a cada tentativa de cercar o objeto de estudo.
Um espago ndo necessariamente 16gico (o que é muito dife-
rente de ilogico) na atividade de pesquisa.

O convivio didrio com esse estado de coisas, dificuldades,
incerteza, contingéncias, aspectos tangenciais ao universo
de estudo, o papel do acaso e aquelas frases de efeito pro-
nunciadas pela orientadora funcionaram como um “click”
em minha mente. (...)

O que mais me impressionou naquele momento foi o fato de
eu ja possuir alguma leitura de Filosofia e Hist6ria da Cién-
cia, o que, pelo menos em tese, deveria impedir que eu tivesse
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uma representagao ingénua da ciéncia. Comecei a suspeitar
que algo mais profundo estava em jogo, pois, se do ponto de
vista puramente intelectual eu |4 sabia que a contingéncia ti-
nha um papel importante na pesquisa cientifica, entdo por
que, mesmo assim, alimentava uma representagio de ciéncia
onde esta se apresentava como inabalavel e certa?

A pergunta que me propus responder ¢ que acabou resultando
neste trabalho foi: por que a contingéncia ¢, em geral, descon-
siderada em nossa representagio de ciéncia, se a histéria da
ciéncia ¢ farta em exemplos que manifestam esse aspecto?
As leituras de C. Castoriadis e A. Giddens fizeram-me com-
preender que eu era apenas mais uma vitima de um mito
fortemente incrustado na humanidade moderna: o mito da
Onipoténcia e da Onisciéncia [da ciéncia modernal. Fu esta-
va diante do miicleo central de representagdes do imaginario
do homem moderno (Griin, 1996, p. 9).

Reportei-me a esse trabalho de Mauro Griin, intitulado
Pesquisa e contingéncia: o imagindrio do homem moderno,
porque ele nos remete ao foco de abordagem da Ciéncia que
apresento neste texto. O que aqui pretendo € desenvolver al-
gumas reflexoes que justifiquem a sugestao de uma agenda
para jovens pesquisadores e pesquisadoras. Uma agenda que
se pauta pelo questionamento e pela contestagdo de algumas
das mais caras assercoes acerca das virtudes da ciéncia, en-
tendida por Michel Foucault — um dos polémicos pensadores
do século XX — como o mais poderoso regime de verdade
inventado pela Modernidade. Tudo que se faz e fez, nos tl-
timos séculos, invoca a credencial de legitimidade, conferi-
da pelo estatuto da ciéncia, para ter sua validade, prestigio,
importancia e credibilidade assegurados.

Podemos entender a Modernidade como uma invengio
do Ocidente, cujos contornos teriam iniciado por volta do
século XVI, comegando a revelar alguma nitidez ao longo
do século XVIIL. Grosso modo, pode-se dizer que se edifica
sobre a concep¢io de que o espirito humano - que evolui-
ra desde seus estagios mais primitivos nos quais se encon-
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trava imerso em mitos e escravizado pela natureza — esta-
ria atingindo naquele periodo sua maioridade. Ordenar o
mundo no sentido de um aprimoramento constante passa a
ser a tarefa propria da humanidade liberta da barbarie e a
caminho dos estagios superiores da civilizagdao. O homem'
do século XVII em diante seria aquele que deseja ignorar
a tradi¢dao de uma maneira radical para dedicar-se intei-
ramente ao futuro. A palavra moderno, popularizada por
Rousseau, expressa exatamente esta “moda” cujo modo de
ser ¢ distanciar-se do passado e fazer do presente uma cons-
tante busca do novo, num movimento infinito em diregio
ao futuro que seria sempre melhor, mais perfeito do que o
passado. Paradoxalmente, estaria nascendo ai, no bergo da
racionalidade ocidental, o mito do progresso e, como nos
ensinou Martin Heidegger, ai se constitui, também, uma
das caracteristicas do homem moderno — a obsessio pela
novidade. O novo seria, por principio, sempre desejavel e
sempre melhor do que o velho.

A era denominada “Modernidade™ vai se caracterizar
pela vigéncia de uma série de convicgoes cujas enunciagoes
podem ser tributadas, sobretudo, a genial intui¢cao do co-
gito formulada por René Descartes no século XVII e que
“iluminara” todo o século XVIII com suas “luzes™. Depois
das supostas trevas que teriam obscurecido o pensamento
humano na Idade Média, teria nascido um mundo novo
com a pretensao de ser sempre novo, sempre moderno, ilu-
minado pelas luzes inequivocas da razio. Algumas destas
convicghes, que se instalaram gradativamente (e muitas per-
duram até hoje), gravitam em torno do seguinte:

e Crenca absoluta na exclusividade da razdo para conhe-

cer a verdade, suspeitando-se de todo o conhecimento
que provém da fé, da tradigdo, da mera intuicio.

1. A expressio “homem™ ¢ aqui indicadora do género humano, tal
como foi utilizada amplamente em toda a tradigao do pensamento
moderno, caracterizando a voca¢io nio s6 masculina, mas machis-
ta da modernidade.
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e Aspiragdo de que os conhecimentos sejam traduziveis
em férmulas fisico-matematicas facilmente compreen-
siveis, dotadas do maximo de objetividade. O mundo
subjetivo & descartado por ser distante do “real™ que,
este sim, seria comum a todos os homens.

* Concepgao de que o real ndo s é matematizavel, como
também € comprovavel experimentalmente segundo
métodos rigorosos. E de todos conhecido o projeto de
Augusto Comte de transformar a propria Sociologia
numa fisica do social.

* Crenga na liberdade incondicional do ser humano para
reger seu destino. Fortalecimento da nogdo de sujeito
e formula¢do do conceito de autonomia.

* Convic¢io de que a infelicidade humana derivaria do
turvamento da razao pelas superstigoes, entre elas as
crengas religiosas.

e Crenga na superioridade absoluta do homem sobre to-
dos os outros seres da criagio.

e Afirmag¢ao da democracia como a melhor formula para
a organizacao da sociedade,

A época moderna tem sua identidade inequivocamente
marcada pelo nascimento de uma nova concep¢ao de cién-
cia e de mérodo, desenvolvida inicialmente e parcialmente
por Galileu e fundamentada filosoficamente por Descartes.
Segundo o filosofo alemdo Hans-Georg Gadamer (1983), 0s
séculos XVIII e XIX teriam testemunhado uma sucessao de
esforgos no sentido de reconciliar a heranga da metafisica
com o espirito da ciéncia moderna.

No século XX, por sua vez, todo o conjunto de certezas
que constituiram os pilares do pensamento moderno esta-
ria entrando em crise. Boaventura de Sousa Santos (1989),
conhecido socidlogo portugués da atualidade, diz que vi-
vemos uma época de crise paradigmatica em que passamos
lentamente do paradigma da ciéncia moderna para outro
paradigma — cujos sinais comeg¢ariam a aparecer ao longo
do século XX — que ele chama de ciéncia pés-moderna.
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Sdo numerosas ¢ muito importantes as analises contempo-
raneas que passam em revista a Modernidade bem como as
movimentagoes operadas em seu interior € no seu entorno,
reafirmando-a ou negando-a, e, nesse empreendimento, reali-
zando um inventario critico de suas virtudes e mazelas. Dentre
elas, destaco os trabalhos? de Alain Touraine (Critica da
modernidade), Anthony Giddens (As consegiiéncias da mo-
dernidade, A transformacdo da intimidade), David Harvey
(Condigdo poés-moderna), Fredric Jameson (Pos-modernis-
mo: a logica cultural do capitalismo tardio), Hans-Georg
Gadamer (Verdade e método), Richard Rorty (Objetivismo,
relativismo e verdade), Zygmunt Bauman (Modernidade e
ambivaléncia). Cito apenas algumas com o objetivo de apon-
tar para aquelas que, em alguma dimensao, subsidiam as
afirmagdes que fago.

Estes trabalhos analiticos empreendem um debate dos in-
dicios relativos a crise paradigmatica mencionada por Sousa
Santos e, em seu conjunto, pode-se dizer que percorrem a
maior parte das dificuldades e problemas que a contempora-
neidade pode tributar 8 Modernidade. Desde questdes filo-
soficas, passando por discussdes epistemoldgicas e metodo-
logicas, e chegando ao exame e debate das transformagdes
culturais e politicas do limiar do século XXI, estas analises
nos ajudam a identificar os pontos focais desta crise. Para
exemplificar, tomo as palavras de Richard Rorty (1997):

Intelectuais contemporaneos tém abdicado da assungdo ilu-
minista de que religido, mito e tradigdo podem ser opostas
a algo a-histérico, algo comum a todos os seres humanos
enquanto humanos. Antropologos e historiadores da ciéncia
esvaeceram a distin¢do entre racionalidade inata e produtos
de aculturagio. Filosofos tais como Heidegger e Gadamer
nos mostraram modos de ver os seres humanos como com-
pleta e absolutamente histéricos. Outros filésofos, tais como
Quine e Davidson, esvaeceram a distin¢do entre verdades

2. Cito os titulos de algumas obras destes autores, que integram este
debate, e estdo publicadas em portugués.

SOV TN
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permanentes da razdo e verdades tempordrias do fato. Psica-

nalistas esvaeceram a distingdo entre consciéncia e emogdes

do amor, 6dio e medo e, entdo, a distingio entre moralida-

de e prudéncia. O resultado € a elimina¢do da imagem de si

préprio comum aos metafisicos gregos, a teologia cristd e

ao racionalismo iluminista: a imagem de um centro natural 145
a-histérico, o lugar da dignidade humana, envolto por uma
periferia acidental e nao-essencial (p. 236).

Um passeio pelos trabalhos destes pensadores e analistas
da contemporaneidade nos permite localizar alguns focos
preferenciais, recorrentemente mencionados. Que eles di-
zem? Algumas destas reflexoes sdo as seguintes:

e Desde o final do século XIX e ao longo do século XX,
transcorre um periodo de profundas mudangas, carac-
terizando uma crise, um abalo profundo nas formas de
entender, explicar e conceber 0 mundo em que vivemos.
Muitas expressoes sdo utilizadas para indicar estes tem-
pos — crise cultural, crise de cosmo-visao, crise de pa-
radigmas. Trata-se de um tempo em que sio colocadas
sob suspeita boa parte das certezas edificadas ao longo
dos cinco ultimos séculos, ao longo da Modernidade.
Os sistemas explicativos, as verdades estabelecidas, as
metanarrativas colocam-se sob completa suspeigio.

¢ Ha mudangas radicais ndo apenas nas formas de pen-
sar sobre o mundo, mas nas formas como o mundo se
organiza e funciona, nas formas como ele é gerido, nas
formas como o habitamos.

O poderoso sistema colonial do mundo euro-americano
se desfez. Os movimentos de descoloniza¢iao dos anos
1940-50 terminam com as colénias européias na Asia e
na Africa. Na década de 1960, a maioria dos paises do
Caribe, da Asia e da Africa ja est livre do controle po-
litico europeu, e Cuba se liberta dos EUA. Prevalecem,
contudo, as relagdes econdomicas com o Ocidente. Nos
anos 1970, o Vietnd e o Afeganistdo tornam-se indepen-
dentes. Nesse quadro politico, verifica-se a lenta erosao
dos alicerces econdmicos do suposto mundo moderno.
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Um centro imperial (ibéricos, no séc. XVI; holande-
ses, no séc. XVII; franceses, no séc. XVIII; britinicos,
no séc. XIX; estadunidense e russo, no séc. XX) nao
mais existe. As supostas supremacias politicas e cul-
turais estao todas corroidas, embora a tessitura de sua
racionalidade ainda persista, produzindo efeitos de dis-
cutivel significado para a solidariedade mundial. Ha
um esfacelamento dos universalismos, das totalidades.
Segundo muitos destes analistas, estariamos entrando
em cheio na era da fragmentacao.

o Nesse panorama, as mudancas nos modos de vida de-
correntes das novas tecnologias (telematica, informatica
etc.) indicam transformacaes, inclusive, nas nossas for-
mas de sermos humanos. Como argumenta o filosofo
francés contemporaneo Pierre Lévy, o mundo humano
estaria sendo transformado por ele mesmo, e 0 motor
disso seria a propria técnica, nas suas versoes recnoeco-
nomicas, que fazem dela “um dos mais importantes te-
mas filos6ficos e politicos de nosso tempo™ (1996, p. 7).
Somos humanos de outras maneiras, diferentes daque-
la definida, durante séculos, como a verdadeira huma-
nidade. Ha muitas maneiras de sermos humanos e nao
apenas uma, universal, racional... E o fim dos essen-
cialismos. E 0 advento de novas concep¢oes em que o
contingente substitui o transcendente, Estariamos radi-
calmente inscritos na historia, em permanente recom-
posicio e reinvengdo de nossas identidades.

Estes sao os contornos do mundo que tem sido denomina-
do pés-moderno, entre outras coisas, por seu desacerto/de-
sencanto com as concepgoes vigentes na Modernidade. Nele
estao sob suspeita aquelas concepgoes que deram sustenta-
¢do a Modernidade, entre elas: a suposi¢do de uma ordem
universal; um modelo de racionalidade (o ocidental); uma
idéia de sujeito (o sujeito poderoso); as metanarrativas (gran-
des sistemas explicativos e totalizantes); a supremacia do
Homem (como espécie, como género, como medida de todas
as coisas); uma cultura (a ocidental) como o lugar privilegia-
do a partir do qual se inventam e nomeiam as “outras”.
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Esbogado sumariamente (e grosseiramente) o pano de fun-
do sobre o qual tem se desenrolado o que se poderia chamar
de didlogo entre a ciéncia ¢ o mundo, suponho estarmos mi-
nimamente preparados para pensar uma agenda para jovens
pesquisadoras e pesquisadores deste inicio do século XXI.
Esta que apresento € uma das muitas versoes possiveis no
quadro daquilo que entendo ser a atividade de pesquisa hoje.
Ela € proviséria e advém das minhas convicgdes tedricas e
politicas, bem como da forma como me posiciono como pes-
quisadora. Ha grande probabilidade de que uma anilise mais
minuciosa possa me fazer rever e feformular muitos de seus
pontos. Este ¢ mais um dos motivos que me incentivaram a
expo-la e a colocd-la em discussdo. A ordem que adotei é
totalmente aleatoria e ndo tem nenhum sentido hierarquico,
isto €, ela ndo reflete, necessariamente, que o quinto ponto
seja mais importante do que o oitavo, por exemplo. Esta é
sua primeira formulagdo. S6 anote em sua prépria agenda
aquilo que, apés um cuidadoso escrutinio, julgar proceden-
te e consistente.

PRIMEIRO PONTO

Pesquisar é uma aventura; seja um bom detetive e esteja
atento a suas intuicoes! Pistas, intuigoes, suspeitas, duvidas
merecem ser objeto de atengdo, e nio deveriam ser descar-
tadas sem antes perscrutar cuidadosamente varias possibi-
lidades de conecta-las com aquilo que se deseja investigar.
Ao que tudo indica, parece que nio existe “modelo” de pes-
quisa minimamente confiavel que justifique o descarte do
inesperado sem dar-lhe uma chance de “falar”. Bons estudos
freqiientemente estdo associados a inesperadas “sacagoes”!

SEGUNDO PONTO

Achados e resultados de pesquisa sao parciais e provisorios.
Nao tenha a pretensdo de contar a verdade total e defini-
tiva. A cartografia total de uma idéia ou problema vem se
mostrando impossivel. Parece que nio existe a possibilida-
de de mapear todas as alternativas de configuragiao de um

147



148

o«
Canurnibos investigativos 11

campo. As constantes reformulacoes de teorias consagradas
estdo a indicar que isto se verifica mesmo nas areas de pes-
quisa em que o controle experimental ¢ mais rigido e meti-
culoso. Assim, como a contingéncia parece ser nosso limite,
abdicar a pretensao de totalidade também significa admitir
e aceitar a provisoriedade do conhecimento.

TERCEIRO PONTO

Pesquisar é um processo de criacdo e ndo de mera consta-
tagdo. A originalidade da pesquisa estd na originalidade do
olhar. Os objetos ndo se encontram no mundo a espera de
alguém que venha estuda-los. Para um objeto ser pesquisado
¢ preciso que uma mente inquiridora, munida de um aparato
teorico fecundo, problemartize algo de forma a constitui-lo
em objeto de investigagdao. O olhar inventa o objeto e possi-
bilita as interrogacoes sobre ele. Assim, parece que nao exis-
tem velhos objetos, mas sim olhares exauridos.

QUARTO PONTO

O mundo nao é de wm iinico jeito. Desconfie de todos os
discursos que se pretendem representativos da “realidade
objetiva”. A realidade assume muitas formas, tantas quan-
tas nossos discursos sobre ela forem capazes de compor.
Quando alguém ou algo ¢ descrito, explicado em uma narra-
tiva ou discurso, temos a linguagem produzindo uma “reali-
dade™. Embora tenhamos preferéncias, ndo existe parametro
que nos permita julgar o valor de verdade de um discur-
so. Segundo nos ensinou Michel Foucault, a verdade ¢ deste
mundo e € regida por relagdes de poder que estabelecem os
critérios de validade e legitimidade segundo os quais algo
pode ser tomado como verdadeiro ou falso. O que podemos
ter sdo hipoteses provisorias e parciais que nos dao seguran-
¢a temporaria.
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QUINTO PONTO

O novo nao é necessariamente melhor do que o velho. Nao
deixe o mito do progresso perturbar sua pesquisa. O fato de
uma investigagao ter sido realizada recentemente ndo signifi-
ca que ela seja melhor e represente um avango face ao que ja
existe. As coisas nao se desenvolvermn em uma unica direcio, e
parece nao haver nada que justifique considerar o futuro me-
lhor do que o passado. O tltimo livro nem sempre expressa o
apice do pensamento de um autor. A nogio de que a Histéria
¢ a historia do progresso ou da evolugio humana, uma traje-
toria em diregdo ao melhor, o percurso do aperfeicoamento,
¢ uma das tantas narrativas inventadas pela Modernidade e
investidas do estatuto de verdade universal.

SEXTO PONTO

O mundo continua mudando. Nao cristalize seu pensa-
mento. Ponha suas idéias em discussao, dialogue, critique,
exponha-se. Embora possamos ter preferéncias e filiacoes
¢ nos movimentemos melhor em algumas ordens de con-
cepgoes tedricas do que em outras, isso ndo significa que
elas devam funcionar como viseiras que nio nos deixem
enxergar 0 que se passa a nossa volta. Ha muitas e varia-
das formas de compreender, explicar e conceber as coisas
do mundo e da vida. Encerrar-se em um universo seguro de
questoes resolvidas € um convite para o anacronismo. Além
disso, sempre é bom lembrar que o dogmatismo cientifico
ou filos6fico estd muito proximo dos fundamentalismos.

SETIMO PONTO
A neutralidade da pesquisa é uma quimera. Pergunte-se per-

manentemente a quem interessa o que vocé estd pesquisando.
A pesquisa cientifica estd sempre a servigo de algo ou de al-
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guém. Os saberes sdo produzidos obedecendo a regimes de
verdade que seguem regras especificas de acordo com a racio-
nalidade de uma época. Estas racionalidades sio radicalmen-
te histéricas e correspondem a interesses situados e datados.
Nio existe produgdo de saber fora dos jogos do poder.

OITAVO PONTO

Ciéncia e ética sao indissocidveis. Lembre sempre que ndo
se pode fazer qualquer coisa em nome da ciéncia. O co-
nhecimento é uma das mais belas faganhas do espirito hu-
mano, mesmo assim, e por isso mesmo, sua produgdo deve
obedecer a preceitos éticos em que, entre outras coisas, a
vida digna, a justica e a paz devem ser preservadas. Como
um dos campos da realiza¢do humana, a ciéncia € territo-
rio da ética; descuidar-se disso é por em risco o planeta e
os seres que o habitam.

NONO PONTO

Pesquisa é uma atividade que exige reflexdo, rigor, método
e ousadia. Lembre sempre que nem toda a atividade intelec-
tual é cientifica. O trabalho cientifico € um entre tantos ou-
tros e tem peculiaridades. Ha muitas atividades intelectuais
que requerem habilidades complexas e sofisticadas, mas nio
se encaixam em parametros de cientificidade. Embora estes
parametros sejam cada vez mais amplos e flexiveis, eles exis-
tem e sdo distintivos desta atividade. O fato de nao existir
“o método” distintivo da ciéncia nio significa que se possa
fazer pesquisa sem método. O trabalho de investigacao nio
pode prescindir de rigor e método, mas vocé pode inventar
seu proprio caminho. Muita dedicacdo a leituras, muita per-
sisténcia e dominio de habilidades para expressar-se, acui-
dade e curiosidade estao entre os requisitos de quem se de-
dica a pesquisa.
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DECIMO PONTO

Pesquisar é uma tarefa social. Divulgue sua pesquisa e pro-
cure conbecer as dos outros. Embora uma das imagens mais
difundidas da pesquisa seja a do cientista isolado e concen-
trado em seu laboratorio, ela nos diz pouco sobre esta ati-
vidade. A investigacao cientifica é, sobretudo, um trabalho
coletivo. Para que um pesquisador ou pesquisadora trabalhe
sozinho em seu gabinete ou laboratdrio, uma imensa rede
de saberes, artefatos, aparatos, instituicdes e pessoas esta
em operagdo para tornar isto possivel.

DECIMO PRIMEIRO PONTO

A verdade ou as verdades sdo deste mundo. Lembre sempre
que a humildade é uma virtude e nio transforme seu saber
em autoridade. Suas descobertas, embora importantes, sdo
parte de uma rede em que muitas pessoas estao trabalhando,
pensando, contribuindo. Foucault nos ensinou que aquilo que
produzimos com a pesquisa ndo € mais do que fulguracoes
de verdades sempre incompletas. Se concordamos com o fato
de que o conhecimento é parcial e provisério, fazer a nossa
parte ¢ cumprir com o que nos cabe em projetos que se re-
configuram permanentemente. Neles ha lugar para todas as
estrelas, incluindo aquelas que ainda estio por nascer. Toda
a satisfagdo que a atividade investigativa proporciona pode-
ria advir da propria atividade, dos desafios e das invencdes
que efa lhe possibilita.

DECIMO SEGUNDO PONTO

Os resultados de sua pesquisa sdo importantes. Seja um
pesquisador engajado. Por mais parciais e provisorios que
sejam os resultados de sua pesquisa, certamente, em alguma
dimensdo, e de alguma maneira, eles podem contribuir para
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tornar melhor o mundo e nossa vida dentro dele. Seja hu-
milde, mas nio seja omisso. Em vez de sonhar com a gran-
de revolugdo, faga sua parte nas “pequenas lutas didrias”.
Voct nio mudard o mundo, mas muitas coisas poderao ser
diferentes se vocé ndo deixar sua pesquisa guardada sé para
vocé ou para um grupo seleto de “iniciados”.

Em sua reflexdo sobre a ciéncia pés-moderna, Sousa Santos
(1989) recorre a hermenéutica gadameriana para compreen-
der a ciéncia moderna, transformando o distante em proxi-
mo, o estranho em familiar. Vou invocar suas palavras para
transmitir a vocés este sentimento final,

A reflexao hermeng@utica torna-se, assim, necessdria para
transformar a ciéncia, de um objeto estranho, distante e in-
comensuravel com a nossa vida, num objeto familiar e pro-
ximo, que, ndo falando a lingua de todos os dias, é capaz
de nos comunicar as suas valéncias e os seus limites, os seus
objetivos e o que realiza aquém e além deles, um objeto que,
por falar, sera mais adequadamente concebido numa relacgio
eu-tu (a relagdo hermenéutica) do que numa relacio eu-coisa
(a relagdo epistemologica) e que, nessa medida, se transfor-
ma num parceiro da contemplacgio e da transformagio do
mundo. Compreender assim a ciéncia ndo é fundd-la dogma-
ticamente em qualquer dos principios absolutos ou a priori
que a filosofia da ciéncia nos tem fornecido, desde o ens co-
gitans de Descartes a reflexdo transcendental de Kant, ao
espirito absoluto de Hegel, a consciéncia pura e sua intui¢do
das esséncias de Husserl, a imediag¢do da percepcgio senso-
rial do empirismo anglo-saxénico e do sensualismo francés.
Ao contrario, trata-se de compreendé-la enquanto prdtica
social de conhecimento, uma tarefa que se vai cumprindo
em dialogo com o mundo ¢ que é afinal fundada nas vicis-
situdes, nas opressoes e nas lutas que o compdem e a nds,
acomodados ou revoltados (p. 13).
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Estd apenas em gue a terra
¢ por aqui mais macia;
estd apends no pavio,

ou melhor, na lamparina:
pois é igual o querosene
que em toda parte ilumina,
e quer nesta terra gorda
quer na serra, de calica,

a vida arde sempre com

a mesma chama mortica.

Joao Cabral de Melo Neto

Lamparina. (Do esp. lamparilla) S. . 1. Pequena lampada. 2. Pequeno recipi-
ente com um liquido iluminante (6leo, querosene, etc.) no qual se mergutha um
pequenc disco de madeira, de cortica ou de metal traspassado por um pavio
que, aceso, fornece luz atenuada [...]. ;
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