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Introdução¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬
¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬¬ Há imagens, pensamentos e
conceitos que riem – um riso que “destrói as
certezas” (Larrosa, 2001a, p.181). Há, igualmente,
imagens, pensamentos e conceitos que nos
desassossegam, deslocam e nos indagam: de que
modos atuam; o que produzem em nós? A imagem
anterior (fig. 1) – que evoca conceitos e formas de
pensamento –, parece-me ser uma destas imagens.
Olhando-a atentamente, podemos fazer muitas
leituras: a que proponho é pensá-la em relação à
pedagogia. A pedagogia não está à parte dos processos
que tomam para si o poder de atuar na chamada
evolução da espécie humana – o que não se considera
possível efetivar, ainda hoje, senão, também, pelo
intermédio de processos educativos e pedagógicos.
Entretanto, ao contrário de uma imagem evolucionista
associada à pedagogia – amparada em uma escala que
teria nos levado da forma-animal à forma-humana –, a
qual nos diria que ela atua de modo a levar à
maioridade, utilizo a imagem acima para rir dessa
pretensa verdade da pedagogia. A figura dominante na
imagem parece ser a que está no centro, que
movimenta as duas outras; assim, a localização



ordenada de cada figura não aparece como o mais
importante, mas, sobretudo, a capacidade de cada
uma produzir o próprio movimento. Além disso, a
palidez das figuras, assim como as máscaras, dão o
caráter de ambigüidade e incerteza próprias dessa
imagem – assim como de muitas outras que poderia
evocar. Parece-me que o encaminhamento em direção
a uma melhoria/evolução encontra-se questionado.
Nesse sentido, talvez essa imagem possa contribuir
para apontar “na direção de uma outra forma de
pensar e de escrever em Pedagogia: uma forma em
que as respostas não sigam às perguntas, o saber não
siga à dúvida, o repouso não siga à inquietude e as
soluções não sigam aos problemas.” (Larrosa, 2001a,
p.8). Isso posto, podemos pensar nos efeitos das
pedagogias nas pessoas e o quanto elas não estão
apartadas da intenção de alçar os alcançados por elas
a um grau mais elevado em relação à evolução de
nossa espécie. Um estado em que somente passando
por elas, sendo produzidos por seus domínios, dogmas
e verdades, chegar-se-ia a um grau superior de
evolução. Haveria um estado a se atingir: dotado de
conhecimentos e certas formas de civilidades para
viver em sociedade. E é nesse estado a se chegar que
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grande parte das pedagogias encontra-se interessada;
elas estão, assim, envolvidas nas operações de
produção de determinados tipos de sujeitos. Partindo
disso, parece-me produtivo pensar que as pedagogias
estão compreendidas nos processos que nos tornam
sujeitos de determinado tempo, em um contexto
determinado e situado. Há, nesse sentido, muitos
espaços e artefatos disponíveis para que as
pedagogias funcionem e, com isso, possam propiciar
que os sujeitos aprendam a se modificar e estabelecer
relações consigo e com o mundo que os cerca. Trata-
se, mais especificamente, da operacionalidade destes
espaços em que circulam e funcionam as pedagogias,
as quais são consideradas pedagógicas justamente
porque estão orientadas “à constituição ou à
transformação da maneira pela qual as pessoas se
descrevem, se narram, se julgam [se comportam] ou
se controlam a si mesmas.” (Larrosa, 1994, p.57). A
pedagogia, nesse sentido, constrói fronteiras, as traça,
produz, erige. As pedagogias que nos atravessam e
perpassam, ordenam, demarcam, constroem
localizações e modos supostamente cabíveis de
vivenciar o mundo e seus processos. A pedagogia não
está circunscrita por um espaço demarcado
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institucionalmente, como a escola, por exemplo, mas
encontra-se em atuação, de forma produtiva, em
todas as instâncias, espaços e artefatos em que se
impõe uma operação para modificar os modos dos
sujeitos estarem no mundo. Logo, a pedagogia almeja
operar uma modificação, uma transformação dos
sujeitos relacionados e trabalhados por ela. Neste
estudo minhas indagações, análises e reflexões
procuram compreender as transformações que
possibilitaram novas configurações do estatuto de
“pedagógico” atrelados a instâncias e artefatos antes
não tão considerados. Considero que é reconhecendo
certas heranças da pedagogia, dentre tantas histórias
que poderíamos ter para contar sobre ela, que
podemos problematizar o seu presente. A imagem
exposta na abertura desta Introdução joga com isso e
pode nos fazer pensar que as histórias que
conhecemos da pedagogia, essas histórias que nas
lutas discursivas para narrá-la tem ganhado uma
parte das batalhas, também tem aberturas e, por isso
mesmo, podem servir para o riso. 1. O presente
expresso nas pedagogias (ou sobre o problema de
pesquisa, hipóteses e objetivos) Em Cultura &
Sociedade, Raymond Williams (1969) traça e analisa as
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transformações ocorridas na vida social do fim do
século XVIII à década de 1960. Com isso assenta-se a
idéia do quão contemporâneos dessas mudanças nós
somos. Williams (1969) desenvolve sua argumentação
partindo da premissa de que o conceito e a palavra
cultura emergiram num determinado momento
histórico, no contexto da Revolução Industrial. O seu
objetivo, nesse livro, é “mostrar como e porque isso
ocorreu” e, ainda, fazer um acompanhamento do
“desenvolvimento do conceito até os dias atuais. Ele
se apresenta, assim, como um apanhado e uma
interpretação de nossas reações intelectuais e
sentimentais às transformações que se operaram na
sociedade inglesa desde fins do século dezoito.”
(Williams, 1969, p.11). É no escopo dessas discussões
que me interesso pelo conceito de pedagogia. Isso
porque considero, tal como Williams (1969), que um
conceito responde às transformações que o vão
circundando. Cada conceito, assim, tem uma história,
sendo da ordem da construção e, por isso mesmo,
precisa ser articulado com as condições em que ele
está se fazendo e refazendo. Não cabe tomá-lo como
dado ou pronto, estático, mas como um conceito que
está em mutação constante. O conceito de pedagogia,
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nesse sentido, tem uma ampla história e, tal como o
conceito de cultura, tão discutido por Williams e
inúmeros outros estudiosos (Hall, 1997; Eagleton,
2005; entre outros), também responde às
transformações que foram sendo operadas em nossas
sociedades. A temporalidade escolhida para a
realização desse trabalho não é tão ampla quanto a de
Williams (1969). Mais especificamente, preocupo-me
em tentar circundar o conceito de pedagogia a partir
das fecundas e produtivas transformações no estado
da cultura e nas relações com os saberes que tem
sido perceptíveis a partir de meados da metade do
século XX – abordando um espectro temporal que
engloba discussões do que tem sido chamado de pós-
moderno (Lyotard, 1990; Harvey, 1993; Jameson, 2004),
modernidade líquida (Bauman, 2001),
hipermodernidade (Lipovetsky, 2004), entre outros.
Isso porque, ao problematizar as transformações no
conceito de pedagogia, parece-me despontar, como
uma condição de possibilidade dessas mesmas
transformações, as suas relações com “o estado da
cultura após as transformações que afetaram as
regras dos jogos da ciência, da literatura e das artes a
partir do final do século XIX.” (Lyotard, 1990, p.XV).
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e verdades, chegar-se-ia a um grau superior de
evolução. Haveria um estado a se atingir: dotado de
conhecimentos e certas formas de civilidades para
viver em sociedade. E é nesse estado a se chegar que



Transformações que tem, conforme Lyotard (1990),
íntima relação com a “crise dos relatos.” Ora, parece-
me também que a pedagogia tem se assentado, desde
muito tempo, como uma eficaz relatora: seja quando
procura extrair dos comportamentos dos indivíduos
saberes para voltar a atuar sobre eles; ou quando,
num processo complexo de auto-referência constante,
tenta revestir a si mesma da legitimidade de ser uma
ciência e, por isso, detentora de alguma verdade,
dentre outros. Entretanto, esse estado da cultura tem
posto em questionamento uma série de noções caras
à Modernidade, como: o foco na razão, no progresso, e
nas verdades da ciência; a crença em um sujeito livre,
autônomo, centrado, soberano; as referências aos
universais e às certezas, bem como nas
metanarrativas explicativas, etc. (Silva, 1999). A
incredulidade em relação a essas noções configura, a
meu ver, uma condição importante para que o
conceito de pedagogia seja questionado em suas
pretensões civilizatórias e ligadas à noção de ciência.
Afinal, a condição pós-moderna, por outro lado,
prioriza o hibridismo, a mistura, o local e o
contingente, a incerteza, a parcialidade, o borramento
de fronteiras e a descentração, a fragmentação e a

nesse sentido, tem uma ampla história e, tal como o
conceito de cultura, tão discutido por Williams e
inúmeros outros estudiosos (Hall, 1997; Eagleton,
2005; entre outros), também responde às
transformações que foram sendo operadas em nossas
sociedades. A temporalidade escolhida para a
realização desse trabalho não é tão ampla quanto a de
Williams (1969). Mais especificamente, preocupo-me
em tentar circundar o conceito de pedagogia a partir
das fecundas e produtivas transformações no estado
da cultura e nas relações com os saberes que tem
sido perceptíveis a partir de meados da metade do
século XX – abordando um espectro temporal que
engloba discussões do que tem sido chamado de pós-
moderno (Lyotard, 1990; Harvey, 1993; Jameson, 2004),
modernidade líquida (Bauman, 2001),
hipermodernidade (Lipovetsky, 2004), entre outros.
Isso porque, ao problematizar as transformações no
conceito de pedagogia, parece-me despontar, como
uma condição de possibilidade dessas mesmas
transformações, as suas relações com “o estado da
cultura após as transformações que afetaram as
regras dos jogos da ciência, da literatura e das artes a
partir do final do século XIX.” (Lyotard, 1990, p.XV).

transformações ocorridas na vida social do fim do
século XVIII à década de 1960. Com isso assenta-se a
idéia do quão contemporâneos dessas mudanças nós
somos. Williams (1969) desenvolve sua argumentação
partindo da premissa de que o conceito e a palavra
cultura emergiram num determinado momento
histórico, no contexto da Revolução Industrial. O seu
objetivo, nesse livro, é “mostrar como e porque isso
ocorreu” e, ainda, fazer um acompanhamento do
“desenvolvimento do conceito até os dias atuais. Ele
se apresenta, assim, como um apanhado e uma
interpretação de nossas reações intelectuais e
sentimentais às transformações que se operaram na
sociedade inglesa desde fins do século dezoito.”
(Williams, 1969, p.11). É no escopo dessas discussões
que me interesso pelo conceito de pedagogia. Isso
porque considero, tal como Williams (1969), que um
conceito responde às transformações que o vão
circundando. Cada conceito, assim, tem uma história,
sendo da ordem da construção e, por isso mesmo,
precisa ser articulado com as condições em que ele
está se fazendo e refazendo. Não cabe tomá-lo como
dado ou pronto, estático, mas como um conceito que
está em mutação constante. O conceito de pedagogia,

institucionalmente, como a escola, por exemplo, mas
encontra-se em atuação, de forma produtiva, em
todas as instâncias, espaços e artefatos em que se
impõe uma operação para modificar os modos dos
sujeitos estarem no mundo. Logo, a pedagogia almeja
operar uma modificação, uma transformação dos
sujeitos relacionados e trabalhados por ela. Neste
estudo minhas indagações, análises e reflexões
procuram compreender as transformações que
possibilitaram novas configurações do estatuto de
“pedagógico” atrelados a instâncias e artefatos antes
não tão considerados. Considero que é reconhecendo
certas heranças da pedagogia, dentre tantas histórias
que poderíamos ter para contar sobre ela, que
podemos problematizar o seu presente. A imagem
exposta na abertura desta Introdução joga com isso e
pode nos fazer pensar que as histórias que
conhecemos da pedagogia, essas histórias que nas
lutas discursivas para narrá-la tem ganhado uma
parte das batalhas, também tem aberturas e, por isso
mesmo, podem servir para o riso. 1. O presente
expresso nas pedagogias (ou sobre o problema de
pesquisa, hipóteses e objetivos) Em Cultura &
Sociedade, Raymond Williams (1969) traça e analisa as

grande parte das pedagogias encontra-se interessada;
elas estão, assim, envolvidas nas operações de
produção de determinados tipos de sujeitos. Partindo
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espaços e artefatos disponíveis para que as
pedagogias funcionem e, com isso, possam propiciar
que os sujeitos aprendam a se modificar e estabelecer
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porque estão orientadas “à constituição ou à
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se controlam a si mesmas.” (Larrosa, 1994, p.57). A
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indeterminação, etc. (Silva, 1999), tornando possível,
por sua vez, um questionamento das concepções
“solidamente fincadas na Modernidade e nas idéias
modernas” (Silva, 1999, p.111) que tem gerido e
gestado a educação e a pedagogia. Concepções que
funcionariam, a princípio, em prol de “formar um ser
humano supostamente racional e autônomo e em
moldar o cidadão e a cidadã da moderna democracia
representativa”, sendo, do mesmo modo, “através
desse sujeito racional, autônomo e democrático que
se pode chegar ao ideal moderno de uma sociedade
racional, progressista e democrática.” (Silva, 1999,
p.112). É em relação a esse conjunto de discussões
que, talvez, tenha sido possível colocar sob suspeita a
noção de pedagogia, no singular, para pensar em
pedagogias, no plural. Esta tese parte desta tensão
entre a pedagogia unitária e as pedagogias que
proliferaram, principalmente, com as transformações
no estado da cultura advindas com a condição pós-
moderna. Por um lado, essa tensão expõe os choques
teóricos que cercam a pedagogia, exibindo a
fragilidade de um conjunto de argumentações que
insistem que há somente uma pedagogia e, ainda,
expõe o quanto a ênfase no singular associa-se,
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das fecundas e produtivas transformações no estado
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sido perceptíveis a partir de meados da metade do
século XX – abordando um espectro temporal que
engloba discussões do que tem sido chamado de pós-
moderno (Lyotard, 1990; Harvey, 1993; Jameson, 2004),
modernidade líquida (Bauman, 2001),
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Isso porque, ao problematizar as transformações no
conceito de pedagogia, parece-me despontar, como
uma condição de possibilidade dessas mesmas
transformações, as suas relações com “o estado da
cultura após as transformações que afetaram as
regras dos jogos da ciência, da literatura e das artes a
partir do final do século XIX.” (Lyotard, 1990, p.XV).
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sobretudo, às noções derivadas do pensamento
moderno. Por outro lado, colocar acento na
pluralidade de pedagogias em funcionamento em
nossas sociedades parece-me ir em direção às
importantes contribuições do pós-moderno e da
virada linguística. Nesse sentido, Veiga-Neto (2003a)
afirma que dentre as consequências da virada
linguística inclui-se o estilhaçamento e a pluralização
de termos que vinham sendo empregados de forma
unitária e, muitas vezes, ainda de forma maiúscula
(como a Linguagem, a Cultura, e também podemos
acrescentar a Pedagogia). Embora o deslocamento da
pedagogia (ou, da Pedagogia) às pedagogias coloque
em evidência uma “dimensão teórica, intelectual”, é
preciso ressaltar que “não se reduz a uma questão –
nem somente, nem mesmo preferencialmente –
epistemológica.” (Veiga-Neto, 2003a, p.11). Mais
fortemente, “tal deslocamento é inseparável de uma
dimensão política em que atuam forças poderosas em
busca pela imposição de significados e pela
dominação material e simbólica.” (Veiga-Neto, 2003a,
p.11). Essa dimensão política implica considerar que
“as atribuições de significados são, sempre e ao
mesmo tempo, uma questão epistemológica e uma
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questão de poder” (Veiga-Neto, 2003a, p.11). No cerne
do compartilhamento da noção de pedagogias, no
plural, está o entendimento que privilegio nesta tese:
o da pluralidade. Retomando Lyotard (1990), cabe
salientar que o autor expõe dessa maneira a sua
hipótese de trabalho: o saber muda de estatuto ao
mesmo tempo que as sociedades entram na idade dita
pós-industrial e as culturas na idade dita pós-
moderna. Esta passagem começou desde pelo menos
o final dos anos 50, marcando para a Europa o fim de
sua reconstrução. Foi mais ou menos rápida conforme
os países e, nos países, conforme os setores de
atividade: donde uma discronia geral, que não torna
fácil o quadro de conjunto. (p. 3). Ele mesmo abdica de
montar qualquer quadro, optando por focar em uma
característica principal dos deslocamentos advindos
com a condição pós-moderna: a mudança de estatuto
do saber nas sociedades informatizadas. Parece-me
que a pedagogia está diretamente implicada nessa
mudança de estatuto do saber pois, como Lyotard
(1990) salienta: “Pode-se então esperar uma explosiva
exteriorização do saber em relação ao sujeito que
sabe (sachant), em qualquer ponto que este se
encontre no processo de conhecimento”,
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proporcionando que “O antigo princípio segundo o qual
a aquisição do saber é indissociável da formação
(Bildung) do espírito, e mesmo da pessoa, cai e cairá
cada vez mais em desuso.” (p.4-5). Com a ênfase nas
tecnologias, o saber é diluído na massa informacional
que circula na sociedade, sendo exteriorizado e, ao
mesmo tempo, acessível e presente na vida das
pessoas de variadas maneiras, operando em conjunto
com artefatos culturais que tem contribuído para
disseminar os saberes socialmente mais legitimados.
Tendo essas considerações acima à espreita nas
movimentações que fui operando nessa pesquisa,
posso dizer que, quando me refiro à noção de tempo
presente, estou demarcando o estado da cultura atual.
Essa escolha temporal se deve, dentre o que recém foi
justificado, a dois motivos principais. Primeiro, ao fato
de fazer uma opção interessada em problematizar o
conceito de pedagogia a partir das transformações
temporalmente mais próximas a nós. Por um lado,
isso se justifica frente a enorme quantidade de
produções que têm posto em evidência histórias da
pedagogia (embora a maioria diga fazer uma História,
no singular mesmo). Há, nesse sentido, uma coleção
considerável de obras que contam algumas das

questão de poder” (Veiga-Neto, 2003a, p.11). No cerne
do compartilhamento da noção de pedagogias, no
plural, está o entendimento que privilegio nesta tese:
o da pluralidade. Retomando Lyotard (1990), cabe
salientar que o autor expõe dessa maneira a sua
hipótese de trabalho: o saber muda de estatuto ao
mesmo tempo que as sociedades entram na idade dita
pós-industrial e as culturas na idade dita pós-
moderna. Esta passagem começou desde pelo menos
o final dos anos 50, marcando para a Europa o fim de
sua reconstrução. Foi mais ou menos rápida conforme
os países e, nos países, conforme os setores de
atividade: donde uma discronia geral, que não torna
fácil o quadro de conjunto. (p. 3). Ele mesmo abdica de
montar qualquer quadro, optando por focar em uma
característica principal dos deslocamentos advindos
com a condição pós-moderna: a mudança de estatuto
do saber nas sociedades informatizadas. Parece-me
que a pedagogia está diretamente implicada nessa
mudança de estatuto do saber pois, como Lyotard
(1990) salienta: “Pode-se então esperar uma explosiva
exteriorização do saber em relação ao sujeito que
sabe (sachant), em qualquer ponto que este se
encontre no processo de conhecimento”,

sobretudo, às noções derivadas do pensamento
moderno. Por outro lado, colocar acento na
pluralidade de pedagogias em funcionamento em
nossas sociedades parece-me ir em direção às
importantes contribuições do pós-moderno e da
virada linguística. Nesse sentido, Veiga-Neto (2003a)
afirma que dentre as consequências da virada
linguística inclui-se o estilhaçamento e a pluralização
de termos que vinham sendo empregados de forma
unitária e, muitas vezes, ainda de forma maiúscula
(como a Linguagem, a Cultura, e também podemos
acrescentar a Pedagogia). Embora o deslocamento da
pedagogia (ou, da Pedagogia) às pedagogias coloque
em evidência uma “dimensão teórica, intelectual”, é
preciso ressaltar que “não se reduz a uma questão –
nem somente, nem mesmo preferencialmente –
epistemológica.” (Veiga-Neto, 2003a, p.11). Mais
fortemente, “tal deslocamento é inseparável de uma
dimensão política em que atuam forças poderosas em
busca pela imposição de significados e pela
dominação material e simbólica.” (Veiga-Neto, 2003a,
p.11). Essa dimensão política implica considerar que
“as atribuições de significados são, sempre e ao
mesmo tempo, uma questão epistemológica e uma

indeterminação, etc. (Silva, 1999), tornando possível,
por sua vez, um questionamento das concepções
“solidamente fincadas na Modernidade e nas idéias
modernas” (Silva, 1999, p.111) que tem gerido e
gestado a educação e a pedagogia. Concepções que
funcionariam, a princípio, em prol de “formar um ser
humano supostamente racional e autônomo e em
moldar o cidadão e a cidadã da moderna democracia
representativa”, sendo, do mesmo modo, “através
desse sujeito racional, autônomo e democrático que
se pode chegar ao ideal moderno de uma sociedade
racional, progressista e democrática.” (Silva, 1999,
p.112). É em relação a esse conjunto de discussões
que, talvez, tenha sido possível colocar sob suspeita a
noção de pedagogia, no singular, para pensar em
pedagogias, no plural. Esta tese parte desta tensão
entre a pedagogia unitária e as pedagogias que
proliferaram, principalmente, com as transformações
no estado da cultura advindas com a condição pós-
moderna. Por um lado, essa tensão expõe os choques
teóricos que cercam a pedagogia, exibindo a
fragilidade de um conjunto de argumentações que
insistem que há somente uma pedagogia e, ainda,
expõe o quanto a ênfase no singular associa-se,

Transformações que tem, conforme Lyotard (1990),
íntima relação com a “crise dos relatos.” Ora, parece-
me também que a pedagogia tem se assentado, desde
muito tempo, como uma eficaz relatora: seja quando
procura extrair dos comportamentos dos indivíduos
saberes para voltar a atuar sobre eles; ou quando,
num processo complexo de auto-referência constante,
tenta revestir a si mesma da legitimidade de ser uma
ciência e, por isso, detentora de alguma verdade,
dentre outros. Entretanto, esse estado da cultura tem
posto em questionamento uma série de noções caras
à Modernidade, como: o foco na razão, no progresso, e
nas verdades da ciência; a crença em um sujeito livre,
autônomo, centrado, soberano; as referências aos
universais e às certezas, bem como nas
metanarrativas explicativas, etc. (Silva, 1999). A
incredulidade em relação a essas noções configura, a
meu ver, uma condição importante para que o
conceito de pedagogia seja questionado em suas
pretensões civilizatórias e ligadas à noção de ciência.
Afinal, a condição pós-moderna, por outro lado,
prioriza o hibridismo, a mistura, o local e o
contingente, a incerteza, a parcialidade, o borramento
de fronteiras e a descentração, a fragmentação e a



muitas histórias possíveis sobre a pedagogia. Obras
importantes como a de Cambi (1999), Gauthier e Tardif
(2010), entre outros, tem estado no meu horizonte
para que eu possa compreender o conceito de
pedagogia na encruzilhada discursiva que há sobre
ela. Entretanto, de um modo muito mais modesto, não
tenho o objetivo e nem o interesse, nessa pesquisa, de
me juntar às análises que tem esmiuçado a história
da pedagogia. Tenho, sim, o objetivo de procurar
mostrar que o conceito de pedagogia continua,
proximamente a nós, sofrendo transformações nesse
tempo em que está operando. Não trato, assim, da
permanência e continuidade no conceito de pedagogia,
visando apontar sua origem e possível evolução, ou
mesmo sua mudança. Nesse sentido, autores como
Foucault (2009) têm colocado em destaque conceitos
como os de “descontinuidade, de ruptura, de limiar, de
limite, de série, de transformação” (p.23), numa
tentativa de afastamento “de todo um jogo de noções
que diversificam, cada uma à sua maneira, o tema da
continuidade” (p.23). Foucault (2009) menciona, ainda,
a partir das análises de Canguilhem, o quanto os
conceitos são atingidos por deslocamentos e
transformações (sendo, portanto, cingidos,

proporcionando que “O antigo princípio segundo o qual
a aquisição do saber é indissociável da formação
(Bildung) do espírito, e mesmo da pessoa, cai e cairá
cada vez mais em desuso.” (p.4-5). Com a ênfase nas
tecnologias, o saber é diluído na massa informacional
que circula na sociedade, sendo exteriorizado e, ao
mesmo tempo, acessível e presente na vida das
pessoas de variadas maneiras, operando em conjunto
com artefatos culturais que tem contribuído para
disseminar os saberes socialmente mais legitimados.
Tendo essas considerações acima à espreita nas
movimentações que fui operando nessa pesquisa,
posso dizer que, quando me refiro à noção de tempo
presente, estou demarcando o estado da cultura atual.
Essa escolha temporal se deve, dentre o que recém foi
justificado, a dois motivos principais. Primeiro, ao fato
de fazer uma opção interessada em problematizar o
conceito de pedagogia a partir das transformações
temporalmente mais próximas a nós. Por um lado,
isso se justifica frente a enorme quantidade de
produções que têm posto em evidência histórias da
pedagogia (embora a maioria diga fazer uma História,
no singular mesmo). Há, nesse sentido, uma coleção
considerável de obras que contam algumas das

questão de poder” (Veiga-Neto, 2003a, p.11). No cerne
do compartilhamento da noção de pedagogias, no
plural, está o entendimento que privilegio nesta tese:
o da pluralidade. Retomando Lyotard (1990), cabe
salientar que o autor expõe dessa maneira a sua
hipótese de trabalho: o saber muda de estatuto ao
mesmo tempo que as sociedades entram na idade dita
pós-industrial e as culturas na idade dita pós-
moderna. Esta passagem começou desde pelo menos
o final dos anos 50, marcando para a Europa o fim de
sua reconstrução. Foi mais ou menos rápida conforme
os países e, nos países, conforme os setores de
atividade: donde uma discronia geral, que não torna
fácil o quadro de conjunto. (p. 3). Ele mesmo abdica de
montar qualquer quadro, optando por focar em uma
característica principal dos deslocamentos advindos
com a condição pós-moderna: a mudança de estatuto
do saber nas sociedades informatizadas. Parece-me
que a pedagogia está diretamente implicada nessa
mudança de estatuto do saber pois, como Lyotard
(1990) salienta: “Pode-se então esperar uma explosiva
exteriorização do saber em relação ao sujeito que
sabe (sachant), em qualquer ponto que este se
encontre no processo de conhecimento”,

sobretudo, às noções derivadas do pensamento
moderno. Por outro lado, colocar acento na
pluralidade de pedagogias em funcionamento em
nossas sociedades parece-me ir em direção às
importantes contribuições do pós-moderno e da
virada linguística. Nesse sentido, Veiga-Neto (2003a)
afirma que dentre as consequências da virada
linguística inclui-se o estilhaçamento e a pluralização
de termos que vinham sendo empregados de forma
unitária e, muitas vezes, ainda de forma maiúscula
(como a Linguagem, a Cultura, e também podemos
acrescentar a Pedagogia). Embora o deslocamento da
pedagogia (ou, da Pedagogia) às pedagogias coloque
em evidência uma “dimensão teórica, intelectual”, é
preciso ressaltar que “não se reduz a uma questão –
nem somente, nem mesmo preferencialmente –
epistemológica.” (Veiga-Neto, 2003a, p.11). Mais
fortemente, “tal deslocamento é inseparável de uma
dimensão política em que atuam forças poderosas em
busca pela imposição de significados e pela
dominação material e simbólica.” (Veiga-Neto, 2003a,
p.11). Essa dimensão política implica considerar que
“as atribuições de significados são, sempre e ao
mesmo tempo, uma questão epistemológica e uma

indeterminação, etc. (Silva, 1999), tornando possível,
por sua vez, um questionamento das concepções
“solidamente fincadas na Modernidade e nas idéias
modernas” (Silva, 1999, p.111) que tem gerido e
gestado a educação e a pedagogia. Concepções que
funcionariam, a princípio, em prol de “formar um ser
humano supostamente racional e autônomo e em
moldar o cidadão e a cidadã da moderna democracia
representativa”, sendo, do mesmo modo, “através
desse sujeito racional, autônomo e democrático que
se pode chegar ao ideal moderno de uma sociedade
racional, progressista e democrática.” (Silva, 1999,
p.112). É em relação a esse conjunto de discussões
que, talvez, tenha sido possível colocar sob suspeita a
noção de pedagogia, no singular, para pensar em
pedagogias, no plural. Esta tese parte desta tensão
entre a pedagogia unitária e as pedagogias que
proliferaram, principalmente, com as transformações
no estado da cultura advindas com a condição pós-
moderna. Por um lado, essa tensão expõe os choques
teóricos que cercam a pedagogia, exibindo a
fragilidade de um conjunto de argumentações que
insistem que há somente uma pedagogia e, ainda,
expõe o quanto a ênfase no singular associa-se,



descontínuos, dispersos, apontando para a diferença e
não à unicidade). A movimentação de cada conceito
estaria associada à história de seus múltiplos campos
de constituição e validade, bem como das sucessivas
regras de uso e dos meios teóricos variados que
serviram para a sua elaboração (Foucault, 2009). Tais
assertivas levam-me a conceber o conceito de
pedagogia nas suas condições de produção
contemporâneas. O segundo motivo para justificar o
critério temporal na demarcação do objeto de estudo
é, precisamente, por considerar que essa pesquisa
pode se juntar a uma série de outras pesquisas que
vêm esmiuçando as estratégias contemporâneas de
produção e governo das pessoas. Principalmente,
cabe dizer, ao problematizarem as estratégias
educativas e pedagógicas postas em operação para
produzir comportamentos, mentalidades,
racionalidades, etc. Tal movimentação nas escolhas e
modos de compor essa tese se deve, sobretudo, a esse
conjunto de discussões e pesquisas que preciso
mencionar mais detidamente. São as que dialogam, na
perspectiva dos Estudos Culturais, com o que vem
sendo denominado, tautológicamente, de pedagogias
culturais. Conceito que tem fomentado um leque

muitas histórias possíveis sobre a pedagogia. Obras
importantes como a de Cambi (1999), Gauthier e Tardif
(2010), entre outros, tem estado no meu horizonte
para que eu possa compreender o conceito de
pedagogia na encruzilhada discursiva que há sobre
ela. Entretanto, de um modo muito mais modesto, não
tenho o objetivo e nem o interesse, nessa pesquisa, de
me juntar às análises que tem esmiuçado a história
da pedagogia. Tenho, sim, o objetivo de procurar
mostrar que o conceito de pedagogia continua,
proximamente a nós, sofrendo transformações nesse
tempo em que está operando. Não trato, assim, da
permanência e continuidade no conceito de pedagogia,
visando apontar sua origem e possível evolução, ou
mesmo sua mudança. Nesse sentido, autores como
Foucault (2009) têm colocado em destaque conceitos
como os de “descontinuidade, de ruptura, de limiar, de
limite, de série, de transformação” (p.23), numa
tentativa de afastamento “de todo um jogo de noções
que diversificam, cada uma à sua maneira, o tema da
continuidade” (p.23). Foucault (2009) menciona, ainda,
a partir das análises de Canguilhem, o quanto os
conceitos são atingidos por deslocamentos e
transformações (sendo, portanto, cingidos,

proporcionando que “O antigo princípio segundo o qual
a aquisição do saber é indissociável da formação
(Bildung) do espírito, e mesmo da pessoa, cai e cairá
cada vez mais em desuso.” (p.4-5). Com a ênfase nas
tecnologias, o saber é diluído na massa informacional
que circula na sociedade, sendo exteriorizado e, ao
mesmo tempo, acessível e presente na vida das
pessoas de variadas maneiras, operando em conjunto
com artefatos culturais que tem contribuído para
disseminar os saberes socialmente mais legitimados.
Tendo essas considerações acima à espreita nas
movimentações que fui operando nessa pesquisa,
posso dizer que, quando me refiro à noção de tempo
presente, estou demarcando o estado da cultura atual.
Essa escolha temporal se deve, dentre o que recém foi
justificado, a dois motivos principais. Primeiro, ao fato
de fazer uma opção interessada em problematizar o
conceito de pedagogia a partir das transformações
temporalmente mais próximas a nós. Por um lado,
isso se justifica frente a enorme quantidade de
produções que têm posto em evidência histórias da
pedagogia (embora a maioria diga fazer uma História,
no singular mesmo). Há, nesse sentido, uma coleção
considerável de obras que contam algumas das

questão de poder” (Veiga-Neto, 2003a, p.11). No cerne
do compartilhamento da noção de pedagogias, no
plural, está o entendimento que privilegio nesta tese:
o da pluralidade. Retomando Lyotard (1990), cabe
salientar que o autor expõe dessa maneira a sua
hipótese de trabalho: o saber muda de estatuto ao
mesmo tempo que as sociedades entram na idade dita
pós-industrial e as culturas na idade dita pós-
moderna. Esta passagem começou desde pelo menos
o final dos anos 50, marcando para a Europa o fim de
sua reconstrução. Foi mais ou menos rápida conforme
os países e, nos países, conforme os setores de
atividade: donde uma discronia geral, que não torna
fácil o quadro de conjunto. (p. 3). Ele mesmo abdica de
montar qualquer quadro, optando por focar em uma
característica principal dos deslocamentos advindos
com a condição pós-moderna: a mudança de estatuto
do saber nas sociedades informatizadas. Parece-me
que a pedagogia está diretamente implicada nessa
mudança de estatuto do saber pois, como Lyotard
(1990) salienta: “Pode-se então esperar uma explosiva
exteriorização do saber em relação ao sujeito que
sabe (sachant), em qualquer ponto que este se
encontre no processo de conhecimento”,

sobretudo, às noções derivadas do pensamento
moderno. Por outro lado, colocar acento na
pluralidade de pedagogias em funcionamento em
nossas sociedades parece-me ir em direção às
importantes contribuições do pós-moderno e da
virada linguística. Nesse sentido, Veiga-Neto (2003a)
afirma que dentre as consequências da virada
linguística inclui-se o estilhaçamento e a pluralização
de termos que vinham sendo empregados de forma
unitária e, muitas vezes, ainda de forma maiúscula
(como a Linguagem, a Cultura, e também podemos
acrescentar a Pedagogia). Embora o deslocamento da
pedagogia (ou, da Pedagogia) às pedagogias coloque
em evidência uma “dimensão teórica, intelectual”, é
preciso ressaltar que “não se reduz a uma questão –
nem somente, nem mesmo preferencialmente –
epistemológica.” (Veiga-Neto, 2003a, p.11). Mais
fortemente, “tal deslocamento é inseparável de uma
dimensão política em que atuam forças poderosas em
busca pela imposição de significados e pela
dominação material e simbólica.” (Veiga-Neto, 2003a,
p.11). Essa dimensão política implica considerar que
“as atribuições de significados são, sempre e ao
mesmo tempo, uma questão epistemológica e uma



amplo de possibilidades para as análises culturais em
educação. No artigo Kindercultura: a construção da
infância pelas grandes corporações, Steinberg (1997)
utilizou-se do conceito de pedagogia cultural
compreendendo-o a partir da ideia de que a educação
ocorre numa variedade de locais sociais, incluindo a
escola, mas não se limitando a ela. Locais
pedagógicos são aqueles onde o poder se organiza e se
exercita, tais como as bibliotecas, TV, filmes, jornais,
revistas, brinquedos, anúncios, videogames, livros,
esportes, etc… (p.101-102). Tal entendimento tem
servido a um conjunto de pesquisas e produções que
têm dialogado com a rede de saberes e poderes que
atuam no contemporâneo, problematizando o
funcionamento, endereçamento e produção de sujeitos
que as pedagogias culturais têm forjado. Parece
admissível situar o conceito de pedagogias culturais
como a expressão de um conjunto de transformações
sociais e culturais que tornaram possível a sua
emergência. Às transformações sociais talvez seja
possível afirmar que se acrescentam, também,
formulações e reformulações nos conceitos utilizados
para descrever e construir a sociedade. Já no artigo
Por uma pedagogia crítica da representação, Giroux e

descontínuos, dispersos, apontando para a diferença e
não à unicidade). A movimentação de cada conceito
estaria associada à história de seus múltiplos campos
de constituição e validade, bem como das sucessivas
regras de uso e dos meios teóricos variados que
serviram para a sua elaboração (Foucault, 2009). Tais
assertivas levam-me a conceber o conceito de
pedagogia nas suas condições de produção
contemporâneas. O segundo motivo para justificar o
critério temporal na demarcação do objeto de estudo
é, precisamente, por considerar que essa pesquisa
pode se juntar a uma série de outras pesquisas que
vêm esmiuçando as estratégias contemporâneas de
produção e governo das pessoas. Principalmente,
cabe dizer, ao problematizarem as estratégias
educativas e pedagógicas postas em operação para
produzir comportamentos, mentalidades,
racionalidades, etc. Tal movimentação nas escolhas e
modos de compor essa tese se deve, sobretudo, a esse
conjunto de discussões e pesquisas que preciso
mencionar mais detidamente. São as que dialogam, na
perspectiva dos Estudos Culturais, com o que vem
sendo denominado, tautológicamente, de pedagogias
culturais. Conceito que tem fomentado um leque

muitas histórias possíveis sobre a pedagogia. Obras
importantes como a de Cambi (1999), Gauthier e Tardif
(2010), entre outros, tem estado no meu horizonte
para que eu possa compreender o conceito de
pedagogia na encruzilhada discursiva que há sobre
ela. Entretanto, de um modo muito mais modesto, não
tenho o objetivo e nem o interesse, nessa pesquisa, de
me juntar às análises que tem esmiuçado a história
da pedagogia. Tenho, sim, o objetivo de procurar
mostrar que o conceito de pedagogia continua,
proximamente a nós, sofrendo transformações nesse
tempo em que está operando. Não trato, assim, da
permanência e continuidade no conceito de pedagogia,
visando apontar sua origem e possível evolução, ou
mesmo sua mudança. Nesse sentido, autores como
Foucault (2009) têm colocado em destaque conceitos
como os de “descontinuidade, de ruptura, de limiar, de
limite, de série, de transformação” (p.23), numa
tentativa de afastamento “de todo um jogo de noções
que diversificam, cada uma à sua maneira, o tema da
continuidade” (p.23). Foucault (2009) menciona, ainda,
a partir das análises de Canguilhem, o quanto os
conceitos são atingidos por deslocamentos e
transformações (sendo, portanto, cingidos,

proporcionando que “O antigo princípio segundo o qual
a aquisição do saber é indissociável da formação
(Bildung) do espírito, e mesmo da pessoa, cai e cairá
cada vez mais em desuso.” (p.4-5). Com a ênfase nas
tecnologias, o saber é diluído na massa informacional
que circula na sociedade, sendo exteriorizado e, ao
mesmo tempo, acessível e presente na vida das
pessoas de variadas maneiras, operando em conjunto
com artefatos culturais que tem contribuído para
disseminar os saberes socialmente mais legitimados.
Tendo essas considerações acima à espreita nas
movimentações que fui operando nessa pesquisa,
posso dizer que, quando me refiro à noção de tempo
presente, estou demarcando o estado da cultura atual.
Essa escolha temporal se deve, dentre o que recém foi
justificado, a dois motivos principais. Primeiro, ao fato
de fazer uma opção interessada em problematizar o
conceito de pedagogia a partir das transformações
temporalmente mais próximas a nós. Por um lado,
isso se justifica frente a enorme quantidade de
produções que têm posto em evidência histórias da
pedagogia (embora a maioria diga fazer uma História,
no singular mesmo). Há, nesse sentido, uma coleção
considerável de obras que contam algumas das

questão de poder” (Veiga-Neto, 2003a, p.11). No cerne
do compartilhamento da noção de pedagogias, no
plural, está o entendimento que privilegio nesta tese:
o da pluralidade. Retomando Lyotard (1990), cabe
salientar que o autor expõe dessa maneira a sua
hipótese de trabalho: o saber muda de estatuto ao
mesmo tempo que as sociedades entram na idade dita
pós-industrial e as culturas na idade dita pós-
moderna. Esta passagem começou desde pelo menos
o final dos anos 50, marcando para a Europa o fim de
sua reconstrução. Foi mais ou menos rápida conforme
os países e, nos países, conforme os setores de
atividade: donde uma discronia geral, que não torna
fácil o quadro de conjunto. (p. 3). Ele mesmo abdica de
montar qualquer quadro, optando por focar em uma
característica principal dos deslocamentos advindos
com a condição pós-moderna: a mudança de estatuto
do saber nas sociedades informatizadas. Parece-me
que a pedagogia está diretamente implicada nessa
mudança de estatuto do saber pois, como Lyotard
(1990) salienta: “Pode-se então esperar uma explosiva
exteriorização do saber em relação ao sujeito que
sabe (sachant), em qualquer ponto que este se
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MacLaren (1995, p. 144) afirmam: “existe pedagogia
em qualquer lugar em que o conhecimento é
produzido, em qualquer lugar em que existe a
possibilidade de traduzir a experiência e construir
verdades”. Ou seja, uma multiplicidade de formas de
conhecimento que servirão para produzir identidades
e subjetividades. Incluindo, assim, um sistema de
significação ligado a relações de poder que, ao mesmo
tempo, têm borrado as rígidas distinções entre
conhecimentos cotidianos, da cultura de massas e,
ainda, os escolares. Como Giroux (1995) refere em
outro artigo, intitulado Memória e pedagogia no
maravilhoso mundo da Disney, estudos realizados nas
décadas de 1980 e 1990 deram importantes
contribuições para a problematização das relações
entre poder e cultura. A partir de análises advindas
dos estudos culturais, do pós-modernismo, dos
feminismos e pós-colonialismo, esses estudos,
segundo o autor, “ao focalizar[em] a resistência
cultural como uma forma de luta política, […] deram
uma dimensão teórica a uma nova política da
cultura”, tornando possível uma redefinição da “gama
de textos culturais sujeitos a um questionamento
crítico e, ao mesmo tempo, fazendo da cultura

amplo de possibilidades para as análises culturais em
educação. No artigo Kindercultura: a construção da
infância pelas grandes corporações, Steinberg (1997)
utilizou-se do conceito de pedagogia cultural
compreendendo-o a partir da ideia de que a educação
ocorre numa variedade de locais sociais, incluindo a
escola, mas não se limitando a ela. Locais
pedagógicos são aqueles onde o poder se organiza e se
exercita, tais como as bibliotecas, TV, filmes, jornais,
revistas, brinquedos, anúncios, videogames, livros,
esportes, etc… (p.101-102). Tal entendimento tem
servido a um conjunto de pesquisas e produções que
têm dialogado com a rede de saberes e poderes que
atuam no contemporâneo, problematizando o
funcionamento, endereçamento e produção de sujeitos
que as pedagogias culturais têm forjado. Parece
admissível situar o conceito de pedagogias culturais
como a expressão de um conjunto de transformações
sociais e culturais que tornaram possível a sua
emergência. Às transformações sociais talvez seja
possível afirmar que se acrescentam, também,
formulações e reformulações nos conceitos utilizados
para descrever e construir a sociedade. Já no artigo
Por uma pedagogia crítica da representação, Giroux e

descontínuos, dispersos, apontando para a diferença e
não à unicidade). A movimentação de cada conceito
estaria associada à história de seus múltiplos campos
de constituição e validade, bem como das sucessivas
regras de uso e dos meios teóricos variados que
serviram para a sua elaboração (Foucault, 2009). Tais
assertivas levam-me a conceber o conceito de
pedagogia nas suas condições de produção
contemporâneas. O segundo motivo para justificar o
critério temporal na demarcação do objeto de estudo
é, precisamente, por considerar que essa pesquisa
pode se juntar a uma série de outras pesquisas que
vêm esmiuçando as estratégias contemporâneas de
produção e governo das pessoas. Principalmente,
cabe dizer, ao problematizarem as estratégias
educativas e pedagógicas postas em operação para
produzir comportamentos, mentalidades,
racionalidades, etc. Tal movimentação nas escolhas e
modos de compor essa tese se deve, sobretudo, a esse
conjunto de discussões e pesquisas que preciso
mencionar mais detidamente. São as que dialogam, na
perspectiva dos Estudos Culturais, com o que vem
sendo denominado, tautológicamente, de pedagogias
culturais. Conceito que tem fomentado um leque

muitas histórias possíveis sobre a pedagogia. Obras
importantes como a de Cambi (1999), Gauthier e Tardif
(2010), entre outros, tem estado no meu horizonte
para que eu possa compreender o conceito de
pedagogia na encruzilhada discursiva que há sobre
ela. Entretanto, de um modo muito mais modesto, não
tenho o objetivo e nem o interesse, nessa pesquisa, de
me juntar às análises que tem esmiuçado a história
da pedagogia. Tenho, sim, o objetivo de procurar
mostrar que o conceito de pedagogia continua,
proximamente a nós, sofrendo transformações nesse
tempo em que está operando. Não trato, assim, da
permanência e continuidade no conceito de pedagogia,
visando apontar sua origem e possível evolução, ou
mesmo sua mudança. Nesse sentido, autores como
Foucault (2009) têm colocado em destaque conceitos
como os de “descontinuidade, de ruptura, de limiar, de
limite, de série, de transformação” (p.23), numa
tentativa de afastamento “de todo um jogo de noções
que diversificam, cada uma à sua maneira, o tema da
continuidade” (p.23). Foucault (2009) menciona, ainda,
a partir das análises de Canguilhem, o quanto os
conceitos são atingidos por deslocamentos e
transformações (sendo, portanto, cingidos,

proporcionando que “O antigo princípio segundo o qual
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popular um objeto sério de crítica e análise social.”
(Giroux, 1995, p.133-134). Novos objetos de saber
foram incluídos nas pautas que começaram a pôr em
questão as políticas culturais implicadas na formação
e transformação das pessoas. A partir da análise dos
filmes Bom Dia, Vietnã (1987) e Uma Linda Mulher
(1990), ambos da Companhia Disney, Giroux (1995)
problematiza o modo como são construídas e
reinventadas as relações entre memória, política e
identidade, posicionando as mulheres, negros, latinos,
e toda uma série de ditos “outros” em posições
cristalizadas no jogo das identidades. Ao mesmo
tempo, uma política da inocência atravessa essas
produções que, embora não tenham como alvo
específico o público infantil, tem “o mesmo ethos
insidioso da inocência infantil que a Disney Company
rigidamente impõe a todos os seus produtos do
passado e do presente.” (Giroux, 1995, p.142). Tais
filmes, como textos culturais, operam uma
multiplicidade de práticas que são pedagógicas e,
também, políticas – tornando imperativo um
alargamento da pedagogia para englobar os “locais
onde a pedagogia do poder é usada para produzir
narrativas, representações e estórias particulares
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sobre quem está autorizado a falar, sob quais
condições e no interesse de quem.” (Giroux, 1995,
p.154-155). Nota-se, aí, o quanto o entendimento da
pedagogia se encontra ampliado nessas produções,
operando como um conceito que nos auxilia a pensar,
problematizar e indagar o tempo presente. Parece-me
que a ênfase que se tem dado às pedagogias culturais
foi uma porta de entrada importante para a
ampliação, no Brasil, do entendimento do que se
considera pedagogia. Nos depoimentos de
pesquisadores que partilham da perspectiva dos
Estudos Culturais, colhidos e analisados por
Wortmann (2010), transparece a importância da
ampliação do pedagógico nos estudos das pedagogias
culturais. Tal abordagem e discussão vêm sendo
disseminada no País desde meados da década de 1990,
como é possível verificar pelas datas das publicações
de Steinberg (1997), Giroux e MacLaren (1995) e Giroux
(1995), citadas anteriormente. Encontramos
produções que se referem às pedagogias culturais em
todas as regiões do Brasil. Embora seja perceptível,
também, que até por sua entrada pelo Rio Grande do
Sul (mais especificamente, pela UFRGS ) esse é o
Estado que mais tem influenciado e alimentado esses
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estudos. Dois polos importantes de produção são os
Programas de Pós-Graduação em Educação da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(PPGEdu/UFRGS ) e da Universidade Luterana do
Brasil (PPGEdu/ULBRA ). Têm sido muitos os
movimentos para compreender as pedagogias
culturais em funcionamento no tempo presente.
Importante referir, ainda, a um conjunto considerável
de projetos de pesquisa que têm sido desenvolvidos
desde o início da referida Linha de Pesquisa Estudos
Culturais em Educação na UFRGS e, ainda, as
pesquisas comportadas pelo Núcleo de Estudos sobre
Currículo, Cultura e Sociedade (NECCSO ). Vale
salientar, aqui, a pesquisa Produzindo subjetividades
femininas e subalternas para a docência: uma análise
da Revista Nova Escola, financiada pela Fundação
Carlos Chagas, e desenvolvida em parceria pelas
pesquisadoras Marisa Vorraber Costa e Rosa Hessel
Silveira durante os anos de 1996 e 1997. Pesquisa que
teve como mote a problematização sobre a produção
da identidade docente a partir da discursividade da
revista Nova Escola (Costa; Silveira, 1998).
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sobre quem está autorizado a falar, sob quais
condições e no interesse de quem.” (Giroux, 1995,
p.154-155). Nota-se, aí, o quanto o entendimento da
pedagogia se encontra ampliado nessas produções,
operando como um conceito que nos auxilia a pensar,
problematizar e indagar o tempo presente. Parece-me
que a ênfase que se tem dado às pedagogias culturais
foi uma porta de entrada importante para a
ampliação, no Brasil, do entendimento do que se
considera pedagogia. Nos depoimentos de
pesquisadores que partilham da perspectiva dos
Estudos Culturais, colhidos e analisados por
Wortmann (2010), transparece a importância da
ampliação do pedagógico nos estudos das pedagogias
culturais. Tal abordagem e discussão vêm sendo
disseminada no País desde meados da década de 1990,
como é possível verificar pelas datas das publicações
de Steinberg (1997), Giroux e MacLaren (1995) e Giroux
(1995), citadas anteriormente. Encontramos
produções que se referem às pedagogias culturais em
todas as regiões do Brasil. Embora seja perceptível,
também, que até por sua entrada pelo Rio Grande do
Sul (mais especificamente, pela UFRGS ) esse é o
Estado que mais tem influenciado e alimentado esses

popular um objeto sério de crítica e análise social.”
(Giroux, 1995, p.133-134). Novos objetos de saber
foram incluídos nas pautas que começaram a pôr em
questão as políticas culturais implicadas na formação
e transformação das pessoas. A partir da análise dos
filmes Bom Dia, Vietnã (1987) e Uma Linda Mulher
(1990), ambos da Companhia Disney, Giroux (1995)
problematiza o modo como são construídas e
reinventadas as relações entre memória, política e
identidade, posicionando as mulheres, negros, latinos,
e toda uma série de ditos “outros” em posições
cristalizadas no jogo das identidades. Ao mesmo
tempo, uma política da inocência atravessa essas
produções que, embora não tenham como alvo
específico o público infantil, tem “o mesmo ethos
insidioso da inocência infantil que a Disney Company
rigidamente impõe a todos os seus produtos do
passado e do presente.” (Giroux, 1995, p.142). Tais
filmes, como textos culturais, operam uma
multiplicidade de práticas que são pedagógicas e,
também, políticas – tornando imperativo um
alargamento da pedagogia para englobar os “locais
onde a pedagogia do poder é usada para produzir
narrativas, representações e estórias particulares

MacLaren (1995, p. 144) afirmam: “existe pedagogia
em qualquer lugar em que o conhecimento é
produzido, em qualquer lugar em que existe a
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maravilhoso mundo da Disney, estudos realizados nas
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feminismos e pós-colonialismo, esses estudos,
segundo o autor, “ao focalizar[em] a resistência
cultural como uma forma de luta política, […] deram
uma dimensão teórica a uma nova política da
cultura”, tornando possível uma redefinição da “gama
de textos culturais sujeitos a um questionamento
crítico e, ao mesmo tempo, fazendo da cultura
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