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Resumo: A partir da constatacdo de uma intensificacdo, na atualidade, de iniciativas de cunho
dito formativo em contextos ndo escolares, este artigo, apoiado em algumas formulacoes
de Michel Foucault, propde-se a problematizar a educacdo urbana como um dos locus da
governamentalidade contemporanea. Mais especificamente, empreendemos um trabalho
investigativo da literatura académica sobre as relagGes entre cidade e educacdo e, em especial,
de documentos concernentes ao projeto da cidade educadora. A analise permitiu-nos concluir
que ha, em curso, a producdo de um modo intensivo de governo das populacdes baseado
em uma experiéncia pedagogizada da cidadania, esta consubstanciada na disseminacdo de
praticas educativas nao formais.
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Abstract: The starting point of this article is the detection of an intensification of theoretical and
practical initiatives considered formative in non-school contexts. Based on some formulations
of Michel Foucault, we propose to discuss the urban education as a locus of contemporary
governmentality. More specifically, we undertook an investigation of the academic literature
on the relations between city and education and, particularly, of documents concerning the
educating city project. The analysis allowed us to conclude that there is an ongoing production
of an intensive mode of government of populations based on a pedagogized experience of
citizenship involving the dissemination of non-formal educational practices.
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Introducao

No curso que ministrou em 1978
no Collége de France, intitulado
Seguranga, territorio, populagado,
Michel Foucault propds uma anéa-
lise singular acerca do governo dos
homens em nosso tempo, a qual
resulta crucial para os propositos
deste trabalho. Recorrendo a An-
tiguidade grega, ele empenhou-se
em evidenciar que 14 vigorava um
modo de governar voltado primor-
dialmente a cidade, compreendida
como um fim em si mesmo. Entre os
antigos, a cidade, “em sua realidade
substancial, em sua unidade, com
sua sobrevivéncia possivel ou seu
desaparecimento eventual, isso ¢
que ¢ o objeto do governo, o alvo do
governo” (Foucault, 2008, p. 165).
Os homens constituiriam, entdo, um
horizonte mediato da investida do
governante, distintamente do que
se teria forjado a partir do império
cristdo no Ocidente, operacionali-
zado pelo que Foucault denomina
poder pastoral. Este se debrugara
ndo mais apenas sobre os fatos da
cidade, mas fundamentalmente so-
bre os proprios homens, na forma de
uma populacdo. Ambas as instancias
—popula¢do e cidade — tornar-se-ao,
doravante, matéria-prima das artes
de governar. E na esteira de tal for-
mulagdo foucaultiana que se situa a
hipétese principal deste artigo: as
praticas educativas, na contempora-
neidade, como um vetor articulador
entre aquelas duas instancias.

Assim, partimos da constatagio
de uma profusdo de iniciativas
de cunho dito formativo nas mais
diversas instancias extraescolares,
sejam elas instituigdes imbuidas de
finalidades pedagogicas ou espagos
originalmente destituidos de propo-

sitos educativos. Com isso, nossa
intengdo ¢ discutir possiveis articula-
¢oes entre tais praticas efetivadas em
meio urbano, para além dos muros
escolares, e uma modalidade espe-
cifica de governamento dos homens,
indexada, a nosso ver, ao trindmio
urbanidade-educagdo-subjetividade.

Para tanto, primeiramente em-
preendemos uma imersao analitica
na literatura académica sobre as
relagdes entre cidade e educagdo
em tempos recentes; em seguida,
debrucamo-nos sobre o projeto da
cidade educadora a partir da docu-
mentagdo que compde seu entorno
discursivo, tomando-a como material
propriamente empirico do estudo. Ao
final, tecemos um conjunto de con-
sidera¢des no intento de configurar
analiticamente a produ¢do de um
modo intensivo de governo das popu-
lagdes baseado em uma experiéncia
pedagogizada da cidadania, esta
consubstanciada na disseminagado
de praticas educativas nao escolares.

Transformacgodes urbanas,
subjetivacoes cidadas

A cidade de Brasilia foi fundada
em 1960. Dois anos mais tarde, Cla-
rice Lispector (1975, p. 9) publicou
uma cronica que se inicia da seguinte
maneira: “Brasilia é construida na li-
nha do horizonte. Brasilia ¢ artificial.
Téo artificial como devia ter sido o
mundo quando foi criado. Quando
o mundo foi criado, foi preciso
criar um homem especialmente para
aquele mundo”. A escritora fazia
referéncia a novidade que aquela
cidade entdo representava, planejada
para se tornar a mais moderna das
capitais brasileiras.

Brasilia é fruto de um esforgo
racional e deliberado, tendo sido

construida conforme os principios
norteadores de um plano urbanisti-
co que preestabelecia localizagdes,
circulagdes e fungdes.! Arquiteta-
da como modelo para uma nova
realidade nacional, nela deveriam
ser banidas as mazelas que se ates-
tavam no restante do pais. Além
disso, Brasilia nasceu desabitada.
Como na época escreveu Lispector
(1975, p. 9), “Brasilia ainda ndo tem
0 homem de Brasilia”.

Para uma cidade inventada ha de
se forjar um cidaddo: eis a premis-
sa que parece sustentar o olhar da
escritora. Alargando um pouco os
contornos dessa ideia, seria possivel
hipotetizar o seguinte: as formagdes
urbanas ndo sdo sempre idénticas a
si mesmas; elas reinventam-se de
tempos em tempos, e assim também
o fazem aqueles que as habitam. Se
correto for tal raciocinio, teriamos,
entdo, uma premissa reformulada: a
cada momento em que a cidade se
reinventa, forja-se um novo cidaddo.

Os ambitos do processo de aco-
modag¢do entre a cidade e seus
habitantes sdo, decerto, de diversos
tipos, os quais abarcam aspectos
como circulagdo, arquitetura, satde,
salubridade, lazer, etc. Para efeitos
da presente analise, que toma a di-
mensdo educacional como alvo de
problematizacdo, a capital inventada
oferece-se como circunstancia ilus-
trativa: a fim de concretizar os princi-
pios a partir dos quais Brasilia havia
sido planejada, “um grupo de ho-
mens idealistas nao mediu esforgos
para realizar o mais completo plano
educacional e médico-sanitario”
(O Cruzeiro, 1960, s.p.). A educagdo
era, assim, conclamada como um dos
alicerces da nova cidade.

A proposito, Carlos Monarcha
(1989) concebe as décadas iniciais

1 0 planejamento de Brasilia foi embasado na Carta de Atenas, documento resultante do IV Congresso Internacional de Arquitetura Moderna, realizado
em Atenas, em 1933. Escrita pelo arquiteto francés Le Corbusier, a Carta consiste em um manifesto urbanistico que traga diretrizes para a configuragdo
da cidade funcional ou cidade-jardim, modelo urbano que influenciou a reconstrugéo das cidades europeias apds a Segunda Guerra Mundial. Dentre
outros principios, 0 documento propde um zoneamento urbano conforme quatro fungdes: habitar, trabalhar, circular e recrear (Sabbag, 2012).
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do século XX brasileiro como um
periodo de intensa movimenta-
¢do de paradigmas educacionais
e pedagogicos, o que se deveu,
segundo ele, as mudangas sociais
caracteristicas da época (Primeira
Guerra Mundial, Revolucdo Russa,
consolidacdo do capitalismo, etc.).
Conforme as palavras do autor,
assistiu-se entdo a uma “intensifi-
cacdo na extensdo dos servigos pu-
blicos de educagdo e reformulacdo
dos planos e métodos de ensino”
(Monarcha, 1989, p. 13-14). Estava
em voga o fortalecimento de uma
pedagogia escolanovista em lugar
de uma tradicional, tendo em vista
aquilo que Monarcha denomina
“educacdo para uma civilizagdo
em mudanga” (p. 15). Ainda, o
autor concebe tal movimento como
“uma utopia racional, onde os ho-
mens reconciliados entre si e com
a natureza teceriam a comunidade
humana ideal” (p. 18). A esse res-
peito, o caso da capital paulista ¢
também exemplar.

Desde sua fundagdo, Sdo Paulo
destoa muito da Brasilia descrita
por Lispector: a cidade surgiu, em
meados do século XVI, a partir da
construgdo de um colégio jesuita. Tal
procedéncia ndo deixa de ser curio-
sa, dando margem para afirmacdes
ufanistas como a de que ela seria “a
unica cidade de que se tem noticia
que surgiu da vontade de educar pes-
soas” (Dimenstein, 2005, p. C8). Na
passagem do século XIX ao XX, Sdo
Paulo apresentou um crescimento
rapido e praticamente subito (Lebret,
1951), tendo sido considerada, nas
primeiras décadas dos anos 1900, a
cidade que mais crescia no mundo.

A propésito, a Sdo Paulo dos anos
1920 ¢ objeto de duas obras que
merecem destaque por retratarem
a complexidade de fatores que ali
estavam reunidos. Em Orfeu extdtico
na metropole: Sdo Paulo, sociedade
e cultura nos frementes anos 20,
Nicolau Sevcenko (1992, p. 106)

afirma: “Sao Paulo se compds de um
modo inverossimil, a partir da soma
de circunstancias imponderaveis
que foram confluindo numa sequ-
éncia continua de impossibilidades.
A grande surpresa foi que Sao Paulo
viesse a existir, ndo que ela fosse
virtualmente inviavel”.

Também Mario de Andrade
(2004), em uma série de cinco
cronicas sobre a capital, aponta o
eminente carater cosmopolita do
cidaddo paulistano da época: “A
cidade palpita num esto incessante
de progresso e civilizagdo. Nela
formiga um povo multifario, in-
ternacional. Tudo sdo contrastes,
neologismos” (p. 81). Nao por
acaso, foi justamente nesse contexto
socio-historico que despontou o que
ficaria conhecido como pensamento
urbanistico paulistano, o qual com-
preendia “toda uma sofisticag@o dos
aparatos estatais de controle, nor-
matizagdo e intervengao no espaco
urbano” (Arasawa, 1999, p. 82).

Aliando tais circunstancias a
alguns documentos produzidos na
época, ¢ possivel afirmar que uma
preocupagdo especifica ali ganhava
corpo: a necessidade de fundar um
novo modo de vida, ndo mais base-
ado em resquicios patrimonialistas
e coloniais, mas nas exigéncias pro-
prias de uma metropole de vocagdo
cosmopolita ¢ industrial. A cidade
reinventava-se entdo, demandando
um novo cidadao.

Para atuar em prol de tal objeti-
vo, a educacdo foi convocada por
diversos ambitos: pesquisadores
nacionais e estrangeiros (Lebret,
1951; Morse, 1954), por exemplo,
apontavam a importancia de uma
reeducagdo da populagdo que estabe-
lecesse habitos adequados e sauda-
veis. De forma ainda mais explicita,
o engenheiro, politico e também
prefeito da cidade em 1930, Luiz
Ignacio de Anhaia Mello, construiu
um plano de governo fundado em
uma educacdo das massas, almejan-

do a “construgdo de uma ‘psicologia
urbana’, por meio da educagdo do
publico, da conquista de opinido e da
formacdo do ambiente” (Feldman,
2005, p. 58).

Também Florestan Fernandes
(1960) foi categorico ao afirmar
que o desenvolvimento industrial e
econdmico paulistano nao havia sido
acompanhado de um correspondente
desenvolvimento humano e social.
Para ele, enquanto o crescimento
material e espacial da cidade era
quase espontaneo, devido a configu-
racdo econdmica mundial da época,
a mudang¢a no modo de vida da po-
pulagao precisaria ser planejada. Em
suas palavras, a “cidade-metropole
configurou-se antes que o homem
que nela vive tivesse tempo de
preparar-se para o seu novo estilo de
vida” (p. 280) — constatagdo esta que
parece coadunar-se com a de Clarice
Lispector. Para Florestan Fernandes,
Sdo Paulo ainda ndo tinha o homem
de Sdo Paulo. A solugdo apontada
pelo sociologo diante de tal descom-
passo ¢ quase inteiramente baseada
numa educagdo mormente de carater
civico: “A educagao é, naturalmente,
o elemento crucial para o reajusta-
mento do homem a situagdes sociais
que se alteram celeremente, como
aconteceu em S3o Paulo” (Fernan-
des, 1960, p. 280).

E evidente que Sdo Paulo nio foi
0 unico caso de explosao populacio-
nal; alguns estudos dedicaram-se a
apontar circunstancias similares em
outras experiéncias urbanas. Dentre
as cidades sul-americanas, Buenos
Aires ¢ uma das que se destaca nesse
sentido, sobretudo por se ter consti-
tuido como um dos principais polos
de atracdo de imigrantes europeus
(Silva, 2011).

José Claudio Silva (2011) traga
um paralelo entre o que teria ocorri-
do em Buenos Aires e no Rio de Ja-
neiro durante os anos 1920. Na entdo
capital brasileira, estaria em curso a
consolidacdo de determinado modo
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de vida urbano,> o que ocasionou
um “entrelacamento da ciéncia do
urbanismo com os saberes ¢ praticas
proporcionados pela educacdo pri-
maria” (p. 46). No mesmo periodo,
na capital argentina, as intervengdes
governamentais voltavam-se para
iniciativas de higiene e prevengédo de
doengcas, sendo a salubridade publica
a principal preocupagdo. Mais uma
vez, recorreu-se a uma alianga com
aeducagdo a fim de garantir que “os
habitantes empreendessem condutas
modernas em seu cotidiano” (Silva,
2011, p. 52).

Belo Horizonte ¢ outro caso
ilustrativo. Sua inauguragdo, em
1897, ocorre as vésperas do periodo
em que se desenrolavam as experi-
éncias urbano-educativas até aqui
referidas. A pesquisadora Cynthia
Greive Veiga (1997a, 1997b), em
suas analises sobre o tema, afirma
que a construcdo da cidade e o con-
texto de sua fundacdo estavam em
consonancia com a proliferacdo dos
ideais sanitaristas, com os apelos da
modernidade e com a necessidade
de uma reforma urbana empenhada
em garantir os requisitos do modo
de vida que entdo se estabelecia.
Al residiria, segundo ela, a relagdo
intrinseca entre os planos urbanos e
os projetos escolares na época desen-
volvidos na capital mineira, ambos
empenhados na producdo de certo
tipo de cidaddo moderno e civiliza-
do. Na analise da autora, “torna-se
necessaria a educagdo das mentes: as
consciéncias precisam ser renovadas
para a nova época, independentes
do passado e do tradicionalismo”
(Veiga, 1997b, p. 108).

Brasilia, Sdo Paulo, Buenos Ai-
res, Rio de Janeiro e Belo Horizonte,
cada qual a seu modo, sdo exemplos
de uma lista que se poderia desdo-
brar a exaustdo. Em tais contextos,

respeitadas as diferencas entre as
solugdes especificas encontradas em
cada caso, algo parece ter operado de
modo analogo: o rapido crescimento
do numero de habitantes fez com
que os governos voltassem seus
esforcos para o desenvolvimento de
estratégias biopolitizantes de gestao
das populagdes, o que ndo significa
apenas “gerir a massa coletiva dos
fendbmenos ou geri-los somente no
nivel de seus resultados globais.
Gerir a populagdo significa geri-la
em profundidade, minuciosamen-
te, no detalhe” (Foucault, 2005,
p. 291). Ainda, naquilo que portam
em comum, tais casos ilustram
inequivocamente a eleicdo das pra-
ticas educativas como instrumentos
necessarios ao equacionamento de
problemas de natureza populacio-
nal. Tendo isso em vista, vejamos a
seguir como se formula o projeto da
cidade educadora, que parece reunir
premissas bastante avizinhadas ao
que vimos descrevendo.

A cidade educadora

Luiz Angel Blandon, 38, ex-guer-
rilheiro das Farc (Forgas Armadas
Revoluciondrias da Colombia), tem
entre suas fungdes distribuir gratui-
tamente livros em pontos de 6nibus
de Bogota. E um projeto chamado
“Livros que voam”: o beneficiario
precisa se comprometer a passar o
livro adiante e exigir que o proximo
arecebé-lo ndo interrompa a corrente
literaria. “Nao fazia mais sentido
ficar guerreando”, explica.

Personagens como Blandon sado
uma das explicacdes da reducdo da
violéncia em Bogota. [...] Como
aceitou deixar as armas, Blandon
entrou em um programa publico de
reinser¢do. Ganha um salario para
ajudar a melhorar Bogota, promo-
vendo, entre outras tarefas, a corrente
literaria. Além desse ex-guerrilheiro,

os livros também ajudam a explicar
0 avanco na seguranca. “A cidade
investiu, além do aprimoramento na
repressdo, em urbanismo combinado
com educagdo”, afirma o socidlogo
Jairo Arboleda, responsavel no Banco
Mundial, na Colombia, pelo estimulo
a parcerias comunitarias com o setor
publico (Dimenstein, 2006, p. C5).

A iniciativa de Bogota ai descrita
nao ¢ um fenomeno isolado. Em de-
zembro de 2011, a Prefeitura de Sdo
Paulo langou o projeto De mdo em
mado e desde entdo tem distribuido
gratuitamente a populagdo exem-
plares de obras literarias brasileiras.
Soma-se a esses dois programas uma
profusdo de outras medidas com
a finalidade de atribuir um carater
educativo aos mais diversos equi-
pamentos extraescolares, medidas
estas inseridas em uma tendéncia de
gestdo dos espagos urbanos que pode
ser resumida nas seguintes palavras
da Carta das Cidades Educadoras
(2004, s.p.): “hoje, mais do que nun-
ca, as cidades, grandes ou pequenas,
dispdem de inumeras possibilidades
educadoras”, devendo “ocupar-se
prioritariamente com as criangas e
jovens, [...] numa formagdo ao longo
da vida”.

A primeira versdo da Carta das
Cidades Educadoras foi formulada
em Barcelona, em 1990, pelos repre-
sentantes das cidades participantes
do I Congresso Internacional das
Cidades Educadoras. Posteriormen-
te, seu texto foi revisto na terceira
edi¢do do Congresso, realizada em
Bolonha, em 1994, ¢ mais tarde em
Génova, em 2004.

Cabe lembrar, entretanto, que ja
em 1971 a UNESCO havia consti-
tuido uma Comissdo Internacional
para o Desenvolvimento da Educa-
¢do. Dali surgiu a proposta de uma

2 Sobre o Rio de Janeiro na primeira metade do século XX, vale destacar também o estudo de Margareth Rago (1997), que enfocou a constituigdo
de uma cidade operéria por meio de intervengGes de cunho médico-higienista, bem como o trabalho de André Luiz Paulilo (2004), que trata das
transformagGes da vida carioca nos anos 1920 a partir de trés eixos: o urbanismo, a reforma social e a educagdo publica.
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cidade educativa. O politico francés
Edgar Faure, presidente da Comisséo
a época e organizador do relatdrio
que se produziu a partir dela — in-
titulado Aprender a ser —, definiu a
empreitada como resultado de “um
processo de compenetracdo intima da
educacao e do encadeamento social,
politico e econdmico, nas células fa-
miliares, na vida civica” (Faure et al.,
1981, p. 249). Assim, na proposta
apresentada pela referida Comissao,
aeducagdo deixava de ser vista como
um dever exclusivo do Estado e
passava a se sobrepor as fungdes da
propria sociedade; de uma imposigdo
a populacdo, ela deveria tornar-se
uma demanda desta, convertendo-se
em direito social e, a0 mesmo tempo,
responsabilidade civil:

[O advento da cidade educativa]
Implica que possam ser postos, em
todas as circunstancias, a livre dispo-
si¢do de cada cidaddo, os meios de se
instruir, de se formar, de se cultivar
conforme a sua conveniéncia pessoal,
de tal sorte que se encontre, em re-
lagdo a sua propria educa¢éo, numa
posicao fundamentalmente diferente:
a responsabilidade substituindo a
obrigagao (Faure et al., 1981, p. 249).

Tais principios reverberardo
nitidamente, duas décadas mais
tarde, na mencionada Carta de
Barcelona. Como atesta sua propria
designagdo, as cidades educadoras
caracterizam-se pelo intento de
oficializar e regulamentar o vinculo
entre urbanidade e educacdo, o que
se torna ainda mais evidente diante
de outra nog¢do que geralmente a
acompanha ou que dela decorre: a
escola cidadd. No encontro dessas
duas nogdes, a cidade passaria a
adquirir mais enfaticamente o papel
de formadora, ¢ a escola, por sua
vez, o papel de gestora e produtora
de cidadania democratica.

Vejamos uma defini¢do geral
apresentada pelo referido documento:

A cidade sera educadora quando
reconhega, exer¢a e desenvolva, para
além das suas fungdes tradicionais
(econdmica, social, politica e de
prestagdo de servicos), uma fungio
educadora, isto é, quando assuma
uma intencionalidade e responsabi-
lidade cujo objetivo seja a formagao,
promoc¢ao e desenvolvimento de
todos os seus habitantes, a comegar
pelas criangas e pelos jovens (Carta,
1990, s.p.).

Pode-se dizer que a adequagédo a
tais principios tornou-se meta pri-
mordial de numerosos municipios
ao redor do mundo. Ao que parece,
o atributo de educadora figura como
distintivo honorifico aquelas locali-
dades que o recebem, sendo estas
laureadas como espagos democrda-
ticos, globalizados e defensores dos
direitos humanos, da liberdade e da
qualidade de vida.

A fim de garantir o cumprimento
das diretrizes apresentadas na Carta
e de representar as cidades engaja-
das na proposta, criou-se, em 1994,
a Associagdo Internacional das
Cidades Educadoras (AICE). Dela
atualmente fazem parte 463 cidades
distribuidas em 37 paises, estando na
Europa a maior concentragdo (373
cidades). O Brasil faz-se presente
com 15 municipios.?

A parte seu aspecto mais formal,
a concepgdo de cidade educadora
acabou por se tornar um principio
expandido e aplicavel a ambitos
mais amplos e diversificados. Com
efeito, suas diretrizes e seus valores
tém orientado a criagdo de organiza-
¢des ndo governamentais, bem como
a proposicdo de projetos estatais,
conforme veremos adiante. Os ele-
mentos que alicercam a empreitada
incluem desde programas de educa-

¢do ambiental, até orcamentos parti-
cipativos e aliangas entre governos e
grupos religiosos. O que mais uma
vez esta em pauta € o espraiamento
e a coextensao, para o espaco da ci-
dade, de uma preocupagdo educativa
que tradicionalmente costumava ser
da al¢ada de institui¢des especifica-
mente designadas para esse fim.
Tais circunstancias sdo bastante
explicitas nas palavras de Alicia Ca-
bezudo, uma das responsaveis pela
implantag@o da proposta nas cidades
latino-americanas. Em entrevista re-
alizada em 2004, ela assim define o
espectro de uma cidade educadora:

E aquela que converte o seu espaco
urbano em uma escola. Imagine uma
escola sem paredes e sem teto. Nesse
espago, todos os lugares sdo salas de
aula: rua, parque, praga, praia, rio,
favela, shopping e também as escolas
e as universidades. Ha espagos para a
educacgao formal, em que se aplicam
conhecimentos sistematizados, e a
informal, em que cabe todo tipo de
conhecimento. Ela integra esses ti-
pos de educagao, ensinando todos os
cidaddos, do bebé ao avo, por toda a
vida (Kiichler, 2004, s.p.).

De acordo com aqueles que advo-
gam em favor da iniciativa, tratar-se-
-ia de assumir o fato de que a cidade,
“como espago onde se emolduram as
relagdes entre as pessoas, ¢ um espa-
¢o educador”; dai a “necessidade de
controlar tal potencial educativo, de
direciona-lo” (Morales, 2003, p. 20).
Constata-se, pois, que as medidas
educativas sdo ai idealizadas como
mediadores estratégicos que devem
ser gerenciados e direcionados a
alguma finalidade que ultrapassasse
o dominio meramente instrumental
e, portanto, conformador dos habitos
das populacdes.

Além disso, a cidade educadora é
apregoada como direito fundamental

3 Belo Horizonte, Campo Novo do Parecis, Caxias do Sul, Itapetininga, Jequié, Porto Alegre, Santiago, Santo André, Santos, Sdo Bernardo do Campo,
Sdo Carlos, Sdo Paulo, Sdo Pedro, Sorocaba e Vitéria (International Association of Educating Cities, s.d.).
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dos cidadaos, conforme ilustra o
seguinte trecho da propria Carta
(2004): “O direito a uma cidade
educadora deve ser uma garantia
dos principios de igualdade entre
todas as pessoas [...]. O direito a uma
cidade educadora ¢ proposto como
uma extensao do direito fundamental
de todos os individuos a educagao”.

Também no que concerne a sua
definicdo como direito de todos,
o documento parece partir de uma
compreensdo especifica acerca da
natureza humana e de seu desen-
volvimento ideal. Tal compreensao
alinha-se ao que alguns autores tém
indicado como sendo uma crescente
individualizacdo das rela¢des consti-
tutivas da sociedade atual, indexada
a um modo de vida cada vez mais
estruturado em torno de uma inte-
rioridade subjetiva empreendedora.’
A esse respeito, o texto aponta como
um dos grandes desafios de nosso sé-
culo ““investir’ na educagdo de cada
pessoa, de maneira que esta seja cada
vez mais capaz de exprimir, afirmar
e desenvolver o seu potencial huma-
no, assim como a sua singularidade,
a sua criatividade e a sua responsa-
bilidade” (Carta, 2004, s.p.).

Em relagdo as faixas ctarias,
todo o entorno das atuais propostas
voltadas a educagdo urbana faz refe-
réncia, explicita ou implicitamente,
a concepgdes e praticas relativas
ao universo infantojuvenil. Porém,
quando se analisa a empreitada
tendo como foco o que se diz ¢ o
que se faz em relagdo a populagdo
mais jovem, ressalta-se um movi-
mento de alastramento operando
em diferentes niveis etarios. Ou
seja, apregoa-se uma formacgao,
de carater continuado, que perdure
indefinidamente.

Assim, a despeito de a infincia
¢ a juventude ainda serem anuncia-
das como merecedoras de atengdo
especial, dilui-se o que seria consi-
derado como o periodo proprio para
adquirir a dita formagao, tal como se
atesta nos seguintes trechos da Carta
(2004, s. p.):

O governo municipal dever dotar a
cidade de espacos, equipamentos e
servicos publicos adequados ao de-
senvolvimento pessoal, social, moral
e cultural de todos os seus habitantes,
prestando uma atengdo especial a
infancia e a juventude.

Deve ocupar-se prioritariamente com
as criangas e jovens, mas com a von-
tade decidida de incorporar pessoas
de todas as idades, numa formagdo
ao longo da vida.

No inicio do século XXI, as criangas
e os adultos parecem necessitar de
uma educag@o ao longo da vida, de
uma formacdo sempre renovada.

Como dai se pode deduzir, se
toda hora e se todo lugar sao ocasi-
Oes para aprender, toda idade seria
tempo para se formar.

Por outro lado, no que concerne
especificamente as faixas etarias
mais novas, ha uma coextensao do
chamado protagonismo a elas con-
ferido. Nesse sentido, as criangas e
aos jovens ndo seria mais concedida a
tipica prerrogativa da abstenc@o ou da
moratoria. Supostamente convocados
a tomarem assento entre as fungodes
de gestdo ¢ zeladoria da cidade, eles
veem-se converter em cidaddos na
mesma medida dos adultos, sendo
também responsabilizados pela ma-
nutencdo da ordem urbana e coletiva.
Ha ai mais um alastramento, agora
relativo as atribuigdes. No referido

documento, tal aspecto comparece
da seguinte forma:

[...] as criancas e os jovens ndo sdo
mais protagonistas passivos da vida
social e, por consequéncia, da cidade.
[...] A protegdo das criangas e jovens
na cidade ndo consiste somente no
privilegiar a sua condi¢do. E preciso
cada vez mais encontrar o lugar que
na realidade lhes cabe, ao lado dos
adultos que possuem como cidada
a satisfacdo que deve presidir a
coexisténcia entre geracdes (Carta,
2004, s.p.).

Observa-se, ainda, a aspiragdo a
um espraiamento na ocupagio do
tempo cotidiano dos citadinos, o que
se evidencia no fato de que “a cidade
oferece importantes elementos para
uma formagdo integral: ¢ um sistema
complexo e a0 mesmo tempo um
agente educativo permanente, plural
e poliédrico, capaz de contrariar
os factores deseducativos” (Carta,
2004, s.p.). Nao por acaso, a pro-
posi¢do de programas de educagdo
integral tem acompanhado de perto
as iniciativas articuladas a fim de
produzir cidades educadoras.’ Se
essas sdo as diretrizes do plano, im-
porta também saber quais tém sido
seus correlatos empiricos.

A esse respeito, a AICE mantém
uma base de dados (International
Association of Educating Cities,
s.d.) contendo a descri¢do de pra-
ticas adotadas pelas cidades a ela
associadas. No que concerne ao
Brasil, estdo listados 116 proje-
tos, distribuidos em 11 das atuais
15 cidades educadoras nacionais
(apenas Itapetininga, Sao Bernardo
do Campo, Sdo Pedro e Vitdria ndo
estdo representadas entre as expe-
riéncias descritas, estas localizadas

4 O proprio Foucault, por exemplo, ao analisar a articulagdo entre o que ele denomina poder pastoral e o poder de Estado das sociedades
contemporaneas, assevera estar atento ao “desenvolvimento das técnicas de poder voltadas para os individuos e destinadas a dirigi-los de maneira

continua e permanente. Se o Estado é a forma politica de um poder centralizado e centralizador, chamemos de pastorado o poder individualizador

(Foucault, 2006b, p. 357).

"

5 Em ambito nacional, exemplo evidente disso é o Programa Mais Educagéo, langado pelo MEC em 2007 e implementado a partir de 2008, visando
aumentar a oferta educativa das escolas publicas para além de um Unico turno escolar.
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majoritariamente em Sdo Paulo,
Belo Horizonte e Porto Alegre).
O levantamento de tais praticas evi-
dencia alguns eixos predominantes,
bem como uma pronunciada disper-
sdo do campo de atuagdo.

Em relagdo ao publico-alvo dos
projetos, a maioria deles destina-se
a populagdo urbana de modo geral,
que ¢ seguida de perto pela popula-
¢do escolar (incluindo-se ai alunos,
docentes e funcionarios). Além
desses dois grandes grupos, ha pro-
postas destinadas a categorias espe-
cificas da populag@o: trabalhadores,
ex-presidiarios, pessoas em situagdo
de vulnerabilidade social, pessoas
com deficiéncia, homossexuais,
transgéneros, indigenas, imigrantes,
enfermos, etc.

No primeiro caso — populacao
em geral —, situam-se agdes volta-
das a promogdo de cidadania, lazer,
esporte, saude, cultura, etc., ou seja,
ancoradas nos principios e valores
mais basicos que sustentam a missdo
de uma cidade educadora. Como
objetivos especificos, destacam-se
o desenvolvimento da consciéncia
ambiental, a melhoria da qualidade
de vida, o aumento da participagdo
politica e o fortalecimento da memo-
ria e da identidade cultural via vin-
culagdo com o patrimdnio urbano.

Jano que diz respeito a populagio
escolar, as praticas descritas visam,
unanimemente, a integracao entre a
institui¢do e a comunidade. Seus ob-
jetivos: maior participacdo da fami-
lia, reducdo dos indices de violéncia
e democratizagdo da gestdo escolar.

Quando se trata das demais ca-
tegorias ja especificadas, inclusdo
¢ o mote: inclusdo social, inclusdo
escolar, inclusdo de género, inclusdo
esportiva, inclusdo digital, inclusdo
cientifica, inclusdo cultural, inclusdo

no mercado de trabalho.® Assim,
junto a objetivos de prevengdo
e protegdo, os quais se referem
invariavelmente ao combate de de-
terminado viés da exclusdo social,
a preocupagdo inclusiva aparece
como um dos nortes das cidades
educadoras brasileiras.

Ha ainda que se ressaltar novamen-
te a abrangéncia das praticas quanto a
faixa etaria de seu publico: os projetos
sdo destinados tanto a criangas na
mais tenra idade, quanto a adolescen-
tes, jovens, adultos e idosos.

No que diz respeito ao ambito
académico, a tematica da cidade
educadora tem gerado, no Brasil,
uma série de referéncias. Dentre
elas, destacam-se os seguintes
livros: A4 cidade como projeto edu-
cativo, organizado por Ignacio Vila
e Carmen Gomez-Granell (2003);
Cidade educadora: principios e
experiéncias, organizado por Moacir
Gadotti et al. (2004); Cidade educa-
dora: a experiéncia de Porto Alegre,
organizado por Leslie Toledo ef al.
(2004); Municipio que educa: nova
arquitetura da gestdo publica (2009)
e Municipio que educa: multiplos
olhares (2010), ambos de Paulo
Roberto Padilha.

Ja entre as pesquisas de pos-
-graduagdo, temos: 4 cidade-edu-
cadora: da muralha ao didlogo,
dissertacdo de Patricia Pérez Mo-
rales (2003); Gestdo e curriculo:

fundamentos politicos e epistemo-

légicos dos projetos Escola Cidada
e Cidade Educadora, tese de Angela
Maria Hidalgo (2004); Poder local,
cidadania e educagdo: das condi-
¢oes para constru¢do de uma cidade
educadora —um estudo produzido a
partir do Bairro Restinga, disserta-
¢do de Edesmin Wilfrido Palacios
Paredes (2007); e O novo paradigma

do saber e os dispositivos urbanos
para uma cidade educadora, dis-
sertacdo de Agnes Leite Thompson
Dantas Ferreira (2012).

Ainda, uma iniciativa académica
tem aberto espago para a discussao
de problematicas afins ao projeto
da cidade educadora: o Congresso
Internacional de Pedagogia Social.
De periodicidade bienal e ja em sua
4% edi¢do no ano de 2012, o evento
devota-se a dar voz a iniciativas
tedricas e praticas relacionadas a
pedagogia social, na busca de uma
teoria geral afinada aos sentidos
historicos, politicos e ideoldgicos
de uma educagao social nao circuns-
crita ao ambito formal (Souza Neto
et al.,2009).

Nao por acaso, um exame pre-
liminar da produgdo publicada nos
anais das quatro edi¢des do referido
Congresso’ revela grande proximi-
dade entre as praticas nele tratadas e
as experiéncias descritas no banco de
documentos da AICE: as varias fai-
xas etarias comparecem como alvo
de interesse; temas como cidadania,
saude, esporte, meio ambiente, fami-
lia, trabalho e diversidade sdo am-
plamente debatidos; lugares como
a escola, a rua, o bairro, o museu, a
biblioteca, a prisdo, o hospital sdo
eleitos como espagos propicios a
interven¢do; temas como inclusdo,
preven¢do e democratizagdo sdo
consagrados como objetivos pri-
mordiais da educagao da sociedade.

Uma diferenca, porém, reside
no fato de que, além das sistema-
tizagdes de praticas, o Congresso
conta com significativo montante
de abordagens tedricas, sobretudo
no que se refere as tentativas de an-
gariar consisténcia epistemologica a
denominada pedagogia social. Vale
mencionar o destaque concedido a

6 Embora este artigo ndo tenha seu alvo investigativo voltado a tematica da inclusdo, é valido ressaltar que ela tem sido mote de relevantes analises
no campo dos estudos foucaultianos em educagdo, das quais se destaca uma publicagdo recente dedicada a problematizagdo do assunto a partir da

nogdo de biopolitica: Fabris e Klein (2013).

7 As quatro edigdes do evento realizadas até o momento somam 179 trabalhos publicados. Os anais estdo disponiveis no site do Congresso (Congresso

Internacional de Pedagogia Social, s.d.).
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obra de Paulo Freire, que aparece
referenciada em mais da metade dos
trabalhos (91 dos 179).

Com efeito, o educador brasilei-
ro, conhecido por se ter dedicado a
tracar reflexdes sobre uma educagio
que ultrapassasse a forma escolar e
se efetivasse no ambiente social mais
amplo, tornou-se referéncia capital
a boa parte do que posteriormente
foi pensado a esse respeito. Dai ser
ele um ponto convergente entre 0s
pensadores da cidade educadora,
da pedagogia social e da educagdo
ndo formal.

Outra peculiaridade dos trabalhos
do Congresso Internacional de Pe-
dagogia Social quanto as praticas
brasileiras referenciadas pela AICE
diz respeito a presenga de organi-
zagdes ndo governamentais como
recorrente locus de atuacdo. Os
autores depositam suas perspectivas
relativas a pedagogia social princi-
palmente em tais organizagdes, as
quais englobam numerosos eixos
de intervencdo: ha tanto aquelas que
atuam em meio aberto — rua, bairro,
parque —, quanto as que se inserem
no bojo de institui¢des tradicionais
— escola, hospital, prisdo.

Atentando para a dispersdo do
conjunto de praticas aqui descrito,
uma possibilidade analitica deli-
neia-se: se for plausivel considerar
que o amplo escopo de atuacdo das
acdes voltadas a produgdo de cida-
des educadoras atestaria o triunfo
da proposta, sera plausivel também
admitir que ai se abre uma brecha
para o questionamento sobre certa
generalidade a ela atrelada. Tro-
cando em miudos, tal no¢do nao se
prestaria apenas a englobar sob sua
égide praticas bastante corriqueiras
nas politicas publicas de nosso tem-
po, fornecendo-lhes visibilidade e,
com isso, legitimacao? Ora, parece-
-nos inquestiondvel que a experi-
éncia urbana contemporanea, em
sua totalidade e em suas minucias,
encontrard ai sua sagragdo como

fonte e, a0 mesmo tempo, alvo de
interven¢do pedagogica.

Ainda, seja nas praticas das cida-
des educadoras brasileiras, seja nos
trabalhos ligados a pedagogia social,
um aspecto merece relevo: muitas
das agdes e proposicdes descritas
dizem-se apoiadas em premissas da
legislagdo brasileira, em especial,
do Estatuto da Crian¢a e do Ado-
lescente (ECA), e em diretrizes tra-
¢adas por orgdos como a UNESCO
e a UNICETF, justificando-se como
promocao de direitos prévios.

Como ja aventado, um dos prin-
cipais objetivos do projeto urbano-
-educador parece ser a criagdo de
uma responsabiliza¢do coletiva
voltada ao futuro da cidade e a re-
solugdo dos problemas urbanos. E
valido mencionar, a esse respeito, o
modo como alguns dos divulgadores
¢ defensores da articulagdo entre
cidade e educagdo fundamentam a
iniciativa da cidade educadora:

Nossa sociedade ndo pode enco-
mendar dos educadores o trabalho,
condenado ao fracasso, de pregar em
suas aulas valores e atitudes que a co-
munidade ndo assume como proprios.
A conclusao ¢ evidente: precisamos
que nossas comunidades se envolvam
na defesa dos valores educativos
mais importantes, alguns deles vitais
para sua propria manutencao (Vila e
Gomez-Granell, 2003, p. 11).

O que parece estar em jogo
quando se apregoam as necessi-
dades e expectativas depositadas
na vinculag@o entre experiéncia
urbana ¢ educacdo é, pode-se dizer,
a propria retroalimentagdo daquilo
em favor do que se advoga. Nesse
sentido, o empreendimento da ci-
dade educadora congregaria as trés
fungdes apresentadas por Foucault
(2006a) como constitutivas daquilo
a que ele genericamente chama de
equipamentos coletivos: produzir
producdo, produzir demanda e nor-
matizar, ajustando a produgio da

produgdo e a produgao da demanda.
Para exemplificar tal raciocinio,
ele assevera: “A educag¢do produz
produtores, ela produz demandantes
e ao mesmo tempo ela normatiza,
classifica, reparte, impde regras e
indica o limite do patolégico” (Fou-
cault, 2006a, p. 84).

Quando se transpde esse racio-
cinio para o caso aqui em pauta, o
esquema ¢ bastante elucidativo: a
cidade educadora produz produtores
(as politicas publicas ¢ os servigos
privados dedicados a assegurar
o potencial educativo dos meios
urbanos), produz demandantes (os
cidaddos dotados de um direito
fundamental a cidade educadora,
tornados sujeitos-alunos em tempo
integral) e normatiza (estabelece
critérios e diretrizes para a definigdo
de uma articulac¢do saudavel e ideal
entre a cidade e seus habitantes).
Nao obstante, as proposi¢des que se
ocupam de justificar a relevancia de
tal empreendimento revestem-se de
uma légica argumentativa que pde
em evidéncia apenas parte desse
esquema performativo, apresentan-
do-se como representativas de rei-
vindicagdes prévias ao seu proprio
advento. Desse modo, perfaz-se a
alianga discursiva entre processos
urbanos e educativos como derivada
de uma suposta necessidade social
premente, uma vez que as iniciativas
seriam tdo somente respostas a uma
demanda espontanea e anterior dos
proprios cidadaos.

E justamente esse o argumento
que parece sustentar as reflexdes de
Jaume Trilla (1999) sobre o tema.
De acordo com o autor, a génese da
educagdo nao formal — da qual a ci-
dade educadora seria uma iniciativa
exemplar — poderia ser disposta em
dois planos:

[...] o de uma realidade que foi geran-
do novas necessidades educativas que
devem ser satisfeitas por instituigoes
e meios distintos dos propriamente
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escolares; e o de um discurso pe-
dagdgico que elabora teorias e cria
conceitos novos para dar conta
dessa expansdo e diversificagcdo do
universo educativo (Trilla, 1999,
p- 199, tradugdo nossa).

Em termos mais sintéticos, tal du-
plicidade parece sintetizar a relagdo
direta entre uma acirrada demanda
socio-historica por expansao do
campo educacional e uma possivel
resposta teodrico-pratica do discurso
pedagdgico.

Se seguirmos a pista foucaultiana
de que, assim como os equipamentos
coletivos, a investida da cidade edu-
cadora produz, em certa medida, as
proprias demandas por meio das quais
se pretende justificar, faz-se necessario
efetuar ainda outra inversdo na logica
argumentativa que tem sustentado a
defesa das referidas propostas.

Para tanto, além da dupla de-
manda/resposta, atentemos para
outro par argumentativo, agora
antagodnico, que permeia tais dis-
cursos: a espontancidade versus a
intencionalidade. Segundo Trilla, a
ideia de cidade educadora contém
em si dois niveis de significacdo:
de um lado, o nivel descritivo, que
evidencia o fato de que todas as ci-
dades educam, espontaneamente; de
outro, o nivel propositivo, marcado
pela formulagdo de que as cidades
devem educar, intencionalmente.
Dai o autor afirmar a existéncia
de um curriculo oculto em vigor
no ambiente urbano, curriculo este
formado por “elementos de cultura,
formas de vida, normas e atitudes
sociais, valores, tradigdes, costumes,
expectativas, desejos” (Trilla, 1999,
p. 217, tradugdo nossa). A passagem
da dimensao descritiva a propositiva
dar-se-ia por meio da transformagao
do “curriculo implicito num curricu-
lo desejavel” (Trilla, 1999, p. 218,
tradugdo nossa), ou seja, por meio da
transformacdo intencional daquilo
que operava de maneira espontanea.

O que, a nosso ver, interessa por
em causa ai ¢ a defini¢do da cidade
educadora como polo exclusiva-
mente sintomatico e resolutivo,
como se ela ndo fosse também
agente e disparadora dos mesmos
processos — ou, ao menos, de pro-
cessos semelhantes — aos quais diz
responder. Dito de outro modo,
trata-se de inquirir sobre como as
propostas afeitas a uma educagio
urbana operam nos jogos de poder
em que se inserem.

A pedagogizacao da
experiéncia urbana:
aproximacoes analiticas

A partir do quadro empirico até
aqui analisado, caber-nos-ia indagar:
afinal, o que estd em jogo quando
duas instancias como cidade e edu-
cagdo sdo amalgamadas de modo tdo
explicito, disseminado e contunden-
te? Empreender tal questionamento
nao implica ajuizar, de antemao,
acdes que se preocupam em instruir,
formar ou entreter os citadinos; isola-
das, elas nada indicam. Tampouco se
trata de defender, na contramao disso,
um suposto livre-arbitrio da préopria
populagdo, ja que praticas educativas
entrecortam-na sem cessar.

Longe, portanto, de condenar ou
combater iniciativas como as que
aqui foram trazidas a baila, nosso
escopo analitico aferra-se a premissa
de que ha sempre uma complexidade
de discursos, forgas e relagdes ope-
rando na espessura de determinado
acontecimento. Tal como em uma
malha, os fios da realidade que
se nos apresenta entrelagam-se e
emaranham-se em conjungdes im-
provaveis a primeira vista; dai ser
preciso por em suspenso tudo aquilo
que se oferece como consensual e
unidimensional (Veyne, 2009).

Trata-se, portanto, de ter em
mente a questdo nuclear que orienta
as investigagdes de matriz foucaul-
tiana, a moda daquela formulada por

Nikolas Rose (2001, p. 37): “Que
meios tém sido inventados para
governar o ser humano, para moldar
ou orientar a conduta nas diregcdes
desejadas e como esses programas
tém buscado corporifica-los sob
certas formas?”.

Nessa dire¢do, pode-se afirmar
que, na atualidade, as relacdes
educativas adquirem um papel re-
novado, tornando-se mais volateis,
diluidas e disseminadas no espaco
urbano, de modo consoante ao que
Foucault apontou a respeito das
relacdes sociais regidas pela logica
do que ele denominou governamen-
talidade, a qual assumiria como
traco peculiar o fato de otimizar e
potencializar, de maneira mais ou
menos calculada, a relago entre tec-
nologias de dominag@o e tecnologias
de si (Foucault, 2004).

Assim, na cidade governamen-
talizada, os limites institucionais
ndo mais configurariam espagos
especificos a investida pedagogica.
Referimo-nos a algo analogo ao que
Carlos Ernesto Noguera-Ramirez
(2009, 2011) definiu como uma
profunda marca educativa da Mo-
dernidade, esta por ele descrita como
o processo de producdo de uma so-
ciedade educativa. Em sua analise,
tal processo poderia ser dividido
em trés momentos: a sociedade do
ensino (ou momento da instrucao),
entre os séculos XVII e XVIII; a
sociedade educadora (ou educagdo
liberal), entre o fim do século XVIII
e o século XIX; e a sociedade de
aprendizagem, cujos principios esta-
riam em vigor desde o fim do século
XIX. E no ultimo desses momentos
que se situa problematica aqui em
causa, momento este descrito por
Noguera-Ramirez (2009, p. 23) da
seguinte maneira:

[...] uma sociedade onde, pela pri-
meira vez na historia, se pensou que
a educacdo de todos e cada um era a
condi¢do necessaria para a salvagao,
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o progresso ou o desenvolvimento
econdmico e social; uma sociedade
onde era preciso ensinar tudo a todos
ou onde cada um deveria aprender,
nao s6 durante sua passagem pela
familia ou pela escola, mas durante
toda a sua vida.

O tipo de vinculagdo entre as
esferas publica e privada em cur-
so num tal contexto assemelha-se
sobremaneira a articulacdo de dois
alvos concomitantes: de um lado, o
governo da populagdo; de outro, o
autogoverno de cada um dos sujeitos
a ela vinculados.

Tal formulagdo faz eco, em certa
medida, naquilo que Almerindo
Janela Afonso (2001, p. 33) aponta
acerca de uma sociedade cognitiva
ou de aprendizagem:

[...] numa aparente valorizagao da
educacgdo, pretende[-se], em tltima
instancia, responsabilizar os indivi-
duos pela sua propria informagao,
formacdo e qualificagdo, em funcao
de objetivos que pouco ou nada t€m
a ver com o seu desenvolvimento
pessoal e intelectual numa dimensio
critica e emancipatoria.

O autor portugués alinha-se a
constata¢do de que o espraiamento
pedagogizante ¢ meio para certo
exercicio de governo calcado na
responsabiliza¢ao de cada um dos
cidadaos, acrescentando, contudo,
certa virtualidade emancipatéria que
as praticas educativas trariam em seu
bojo. Nessa mesma direcdo, seguem
autores como Ramon Flecha (2011),
ao defender um potencial carater
critico da cidade educadora em opo-
si¢do aos seus vieses conservadores
e reprodutores.

Ora, como diferenciar o que se
efetiva de modo emancipatorio
daquilo que se faz em nome de
mais e mais governo dos viventes?
E Foucault, novamente, quem nos
oferece uma plataforma analitica
possivel para enfrentar tal proble-

matica. No famoso texto intitulado
O sujeito e o poder, a partir de um
olhar retrospectivo sobre sua pro-
pria trajetoria de pensamento, ele
sumariza a perspectiva de governo
que embasou suas analises sobre
as relagdes de poder. Retomando a
ampla acepg¢do atribuida ao termo
no século XVI, o pensador francés
define governo como algo que reco-
bre ndo apenas “formas instituidas
e legitimas de sujeicdo politica ou
econdmica, mas modos de agdo
mais ou menos refletidos e calcula-
dos, porém todos destinados a agir
sobre as possibilidades de agdo dos
outros individuos” (Foucault, 2010b,
p- 288). O argumento € inequivoco:
ndo ¢ de sujeicdo que se trata, mas
de uma acao sobre a¢des. Dai nao
fazer sentido, de acordo com esse
referencial tedrico, a condenagao ou
a exaltagdo de iniciativas conforme o
quantum de governo nelas presente.
Arigor, é sempre por meio de formas
de governo, mais ou menos calcula-
das, que as relagdes sociais operam.

Encarado nesses termos, o en-
deregamento critico ao projeto da
cidade educadora consiste justa-
mente em interrogar sobre o modo
como ele se alia aos jogos atuais de
governo das populagdes, uma vez
que, como vimos, a tarefa educativa
converte-se em papel de todos e de
cada um, redundando em um efeito
que parece contornar 0s processos
de subjetivacdo de nosso tempo.
Trata-se, pois, de uma educacdo de
si e dos outros, em tempo integral, ao
longo de toda a vida. Sendo assim,
tenham tais propostas uma inten¢ao
emancipatéria ou ndo, interessa-nos
pensa-las como indexadas a um
movimento mais amplo de gestdo
dos modos de vida que se vale ine-
quivocamente de uma maquinaria
de vocagao e lastro pedagogizantes.

Ainda, conforme pudemos obser-
var a reboque das iniciativas contem-
poraneas que compdem o escopo da
cidade educadora, é justamente na

producdo de um cidadio-aluno que
residiria, a nosso ver, o cerne das
praticas educativas que ocorrem para
além dos seus dominios formais.
A cidade ¢é chamada a adquirir uma
intencionalidade educadora com
vistas a produgdo de um sujeito
citadino especifico, conformado ao
funcionamento do meio que habita
aos moldes de um aluno obedien-
te, engajado e responsavel. Vé-se
operar um aguerrido, ndo obstante
discreto, processo de normalizagio
pedagogizante das condutas dos ci-
daddos. Em suma, longe de se tratar
de um projeto indcuo ou quimérico,
ainvestida da cidade educadora pa-
rece ser potencialmente catalisadora
de modos de vida na atualidade, ope-
rando por meio de uma légica que
em muito a ultrapassa e a antecede,
embora seja por ela engendrada.

A logica ai referida foi analisada
por Julio Groppa Aquino (2012)
em termos de um duplo movimento
presente no universo educacional:
disjung¢do ¢ dispersdo. O primeiro
eixo refere-se a uma polivaléncia
de funcdes hoje atribuidas a educa-
¢do formal e aos profissionais a ela
vinculados, fung¢des estas derivadas
de exigéncias das mais variadas
instancias sociais e responsaveis
por saturar o escopo de atuacao da
instituigao escolar, redundando num
efeito disjuntivo entre as demandas
sociais e as respostas fragmentarias
e, no limite, insuficientes a elas ofe-
recidas. No segundo eixo situa-se o
fendmeno descrito por Aquino como
um espraiamento sem precedentes de
praticas de teor pedagogizante, ndo
mais circunscritas ao espago escolar.
De um lado e de outro, o que se vé
¢ certa permeabilidade das praticas
educacionais, seja no movimento de
incorporacdo de novas preocupagdoes
aos seus dominios, seja na investida
tentacular de multiplicagdo rumo a
outros espacos € outras instancias
de acdo. Nas palavras de Aquino
(2012, p. 148):
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Encarada dessa maneira, a educagdo
contemporanea nao estaria provando
nenhuma espécie de indicio de insol-
véncia, corrup¢do ou degeneragao.
Ao contrario. Estariamos diante do
z€nite educativo moderno, agora ma-
terializado pela interveng@o de uma
variedade de instancias nao formais,
portadoras — como se costuma apre-
goar — de uma resolutividade decidi-
damente maior do que as ja obsoletas
praticas escolares tradicionais.

Trata-se, pois, de um nitido movi-
mento de expansionismo pedagogi-
co, cujo proposito nuclear, segundo
nossa hipdtese, ¢ o de converter as
relagdes entre os homens e suas
experiéncias existenciais em obje-
tos passiveis de conhecimento e de
intervencdo pedagogica perene. Tal
movimento supde a existéncia de um
carater educativo subjacente a essas
relagdes e experiéncias, recobrindo-
-as de determinada intencionalidade
formativa. Se supusermos com Fou-
cault, porém, que ndo ha objetos a
priori, mas objetivagdes ininterrup-
tas, somos obrigados a interrogar o
implacavel nexo governamentaliza-
dor ai operante.

No que concerne aos modos de
existéncia forjados no empreendi-
mento urbano-educativo, torna-se
evidente que o status de cidadao ndo
mais configurard condicdo neces-
saria e suficiente de pertencimento
a vida em sociedade; sera preciso
também se converter num sujeito
em formacgédo vitalicia. Trocando
em miudos, se ha uma saturacgio da
forma escolar, 0 mesmo parece nido
se passar com o ideal propriamente
pedagogico, na medida em que o
expansionismo das praticas educa-
tivas finda por decretar uma espécie
de alunizag¢do radical dos sujeitos
contemporaneos.

Assim, apesar de o papel das
praticas educativas como vetores
de conformagdo dos habitantes ao
meio citadino ndo ser algo exclu-

sivo do tempo presente, estariamos
testemunhando o fato de que, entre
urbanidade e subjetividade, a educa-
¢30 converteu-se em um mediador
indefectivel e, ao que parece, sem
contestacdo de nenhuma ordem.
Entretanto, restam trés breves
questdes, na pena de Foucault (2010a,
p- 54), ainda e sempre sem resposta:

[...] para governar a cidade ¢ ne-
cessario transformar esses que nao
sabem naqueles que sabem? E preciso
transformar todos que ndo sabem
em pessoas que sabem? Existe, para
governar a cidade, um certo saber que
alguns devem possuir, mas que outros
ndo devem possuir?
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