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Narracioe experi€ncia. Arte e pensamento cientifico. Corpo, saberese praticas
pedagdgicas. Histdrias para criangas e teorias da infancia. Pedagogia do conceito
e concepgdes de educacdo. Formagdo docente e filosofia da experiéncia. Sdo
muitos e, e, e. E assim que agrupamos os artigos de nossos colaboradores, neste
numero intitulado “Pedagogias e formagdo docente”, buscando juntar isto e
aquilo e afastando a exclusdo do ou, para que nossos debates em educagio se
facam a partir das impurezas do pensamento e da vida, da complexidade prépria
do humano e, claro, das praticas discursivas e ndo discursivas do cotidiano de
professores e alunos, aqui, agora.

Fducagdao & Realidade se propde a oferecer aos leitores e leitoras um
conjunto de textos que, de diferentes pontos de vista tedricos e focando distintos
objetos de investigacdo, enderegam-se a todos os que se ocupam da formagao
docente, com um objetivo que parece percorrer a escrita de todos os autores: o
de problematizar narrativas ficcionais ou experenciais, modos de fazer histdria
da inféncia, filosofias de educagio, teorias pedagogicas.

Presente em vérios dos artigos deste niimero, o tema da narragdo nos remete,
inevitavelmente, a Walter Benjamin, e a seus belos ensaios, especialmente o
célebre “O Narrador”, texto absolutamente atual, apesar de escrito em 1936.
Nele, somos convidados a pensar sobre os modos de narrar de nosso tempo,
sobre o que narramos no cinema, na TV, nos romances e contos de nossa época;
sobre como nos narramos e nos deixamos narrar no cotidiano familiar e escolar,
como tratamos ou deixamos de tratar das experiéncias mais genuinas, para dar
lugar a avalanche inesgotavel de informagdes.

Serd que nossas pesquisas chegam a falar de alguma forma da narrativa que
transforma, que permite esquecer-nos por algum tempo de nés mesmos € nos
entregarmos ao que nos chega, pela leitura recolhida e silenciosa ou pela voz do
contador de histérias? Em que medida nos damos conta de que, como escreve
Benjamin, “a morte € a san¢do de tudo o que o narrador pode contar”?'

Trazer para o interior da discussdo do pensamento pedagégico os modos
de fazer histéria e o préprio tema danarrag@o parece ser um programa inquietante
e inquietador, nessa perspectiva benjaminiana de que, quando nos colocamos



diante do destino alheio (pela escuta, pela leitura, pela busca das narrativas do
outro), na verdade estamos diante da real possibilidade de uma chama que
queima e consome, estamos diante da morte, real ou metaférica—e é exatamente
isso o que nos aquece “a vida gelada”. E isso que mobiliza profundamente
nosso ser, numa perspectiva talvez tragica, mas profundamente vital, de sairmos
de nds mesmos, para conosco nos enfrentarmos. Nao seria essa uma instigadora
proposta para a pratica docente: armar-se €tica e esteticamente, como queriam
os filésofos gregos e romanos classicos, para viver a vida como pensamento e
o pensamento como vida, e aceitando que jamais haverd pensamento sem riscos?
Técnica e filosofia. Ciéncia e arte. Fic¢do e experiéncia. Divino e humano.
Filosofia e criacdo. Fantasmas e cotidiano. Poesia ¢ matematica. Corpo e
pensamento. Articulagdes e adi¢des como essas estdo em cada um dos textos
publicados neste nimero. Agradecemos especialmente aos colaboradores que
nos confiaram suas escritas e desejamos a todos uma agraddvel leitura,
Rosa Maria Bueno Fischer
Editora

1. BENJAMIN, Walter. O narrador. In: ___. Magia e técnica. Arte e politica. Sao Paule:
Brasilicnse, 1993, p. 208.



et EXPERIENCIA,
e NARHAC'UN
Y FORMACION DOCENTE

Andrea Alliaud

RESUMEN - Experiencia, narraciony formacion docente. Los maestros perciben que
no pueden ensefiar. Los formatos habituales en materia de formacién y capacitacién
docente se muestran impotentes. Este trabajo presenta una serie de reflexiones destina-
das a re-pensar las pricticas y politicas formativas, a partir de larecuperacién y produccién
de narraciones y relatos de experiencias pedagégicas. Textos “provocadores” que superan
épocas y autores. Condiciones que se crean para producir encuentros entre aquellos que
cuentan lo que han hecho y tienen la intencién de transmitirlo a otros. Experiencias
vividas que se legan, alentando nuevas propuestas. Acciones, reflexiones y nuevas
narraciones que surgen del saber de la experiencia que se recupera y dispone con la
intencién de transformar el porvenir.

Palabras clave: experiencias pedagogicas, relatos, formacion docente.

ABSTRACT - Experience, narration and teacher education. Teachers realize that
they cannot teach. Usual formats in teacher education and qualification show it self
impotent. This paper presents a series of reflections aimed at rethinking teacher education
practices and policies, by recovering and producing narrations and tales of pedagogical
experiences. “Provocative” texts which overcome times and authors. Conditions are
created to put together those who tell what they have done and have the intention to
transmit it to others. Vivid experiences that are bequeathed, end up encouraging new
proposals. Actions, reflections and new narrations that arise from experience knowledge
are recovered and available with the intention of transforming the time to come.
Keywords: pedagogical experiences, tales, teacher education.



Ella queria saber qué deberia haber hecho en su situacion, no que le contaran
que hay cosas que no deben hacerse. Bernard Schlink. El lector.

Para empezar

En una investigacion finalizada recientemente se ha concluido que los maes-
tros asumian responsablemente el proyecto de educar, aunque se sentian impo-
tentes o imposibilitados a la hora de ensefiar'. Los maestros no saben ensefiar o,
mejor, piensan que no saben o no pueden hacerlo. Se ha intentado comprender
estas percepciones aludiendo a la “desproporcién” existente entre la grandeza
depositada en la empresa educativa por quienes ensefian (o intentan hacerlo)
y la pretension de hacerse cargo individualmente de la misma actuando con
cada sujeto en el microterritorio del aula®. Sibien se entendid que el “malestar”
que esta desproporcién genera trasciende al mundo educativo y sus habitantes,
algo quedé pendiente. Retomando aquella deuda, en este trabajo se presentardn
algunas reflexiones que intentan avanzar sobre las preocupaciones que fueron
tomando forma a la hora de interpretar aquel “estar-mal” de los docentes?®.

Los maestros no pueden ensefiar. La primera reaccién que surge ante el
cuadro planteado es: “debemos ensefiarle a los maestros a ensefiar”’. Elemental.
La cuestién se torna algo mds dificil a la hora de plantear y decidir o definir, en
los distintos 6rdenes (politico, institucional, practico), como se ensefia a ensefiar
0, lo que es similar, qué debe saber un maestro para ensefiar. Este camino conduce,
en cualquier direccién que se tome, a reparar en la formacién de los docentes,
tanto inicial como continua o permanente. Y es alli donde pueden rastrearse
innumerables y diversas respuestas, aun cuando el problema no se haya consi-
derado en su més pura y simple agudeza.

Tratando de simplificar la variedad, es posible distinguir dos posturas apa-
rentemente antagénicas que han estado vigentes en los ultimos afios y se han
plasmado en distintos “formatos” de formacién y capacitacién.

Una de ellas consiste en concebir que los maestros (y los docentes en
general) no saben ensefiar porque no saben. El desconocimiento alude, en este
caso, a los contenidos (medidos en términos de falta o desactualizacién) y a las
formas o metodologias necesarias para su transmision. Bajo esta mirada, el pro-
blema se resolveria ensefiando a los docentes los conocimientos, procedimientos
y habilidades que, segiin la especialidad o nivel en el que trabajan, deben “do-
minar” y junto con ellos la maneras de ensefianza acordes. Para completar el
men, los procesos de formacion asi concebidos suelen afiadir el conocimiento
acerca de las caracteristicas de los alumnos y por qué no, desde los planteos
mds aggiornados, algtn dato o referencia sobre el llamado “contexto social de la
escolarizacién”.

A diferencia de la anterior, la otra postura que se plantea aparece algo mds
sofisticada. Ya no se trata de focalizar en contenidos y ensefianza (s6lo o princi-
palmente), sino de centrarse en las complejidades de los nuevos escenarios y las
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subjetividades de quienes intervienen en los procesos educativos escolares.
Desde estos planteos habria que, principalmente, “jerarquizar” la tarea docente,
ofreciendo las oportunidades para que quienes ensefian se apropien de ciertos
cédigos culturales y marcos conceptuales que les permitan estar mejor
posicionados a lahora de tomar las decisiones més especificas (consideradas a
veces superfluas) sobre lo que tienen que hacer con los alumnos. Y si bien dejan
mejor posicionados a los docentes, como respuestas (politicas, institucionales
o précticas) pueden resultar dudosas a la hora de asumir el desafio planteado al
comienzo: los maestros perciben que no pueden ensefiar. ; Serd que mediante la
apropiacién de nuevos marcos conceptuales y culturales resultard suficiente?
Algunos creen que no y afiaden los aportes de las did4cticas especificas. Mientras
otros intentan definir y especificar los contenidos a ensefiar. Todo en simultaneo.
Sin embargo, pareciera que tampoco alcanza.

Nada de esto es desdefiable. En algiin caso, alguna de estas férmulas y las
précticas formativas que de ellas derivan pudieron/pueden resultar “itiles” y
hasta parecen necesarias para lograr que los maestros puedan hacerlo. Sin em-
bargo, la mayoria de las veces estas posturas demostraron sus limitaciones. Por
mas formacidn, capacitacidn, actualizacién o perfeccionamiento que reciban, los
docentes parecen resistentes (;impermeables?) ala hora de plasmar en las aulas
lo que “aprendieron” en los espacios de formacién. Asi, lo que prima en las
situaciones précticas suele ser lo que sabian, producto de lo que alguna vez
aprendieron, lo que les resulta o result6 a lo largo de su carrera o simplemente lo
que les “sale” como mezcla de todo ello. Vale resaltar que no es intencién de
estas reflexiones quitarle importancia a los contenidos ni a las formas de
enseflanza, mas bien todo lo contrario. Asimismo, no es posible abandonar la
pretension de contar con docentes cultos, criticos y renovados. La preocupacién
central radica en que los maestros ensefien; o mejor, que quienes pasen por la
escuela aprendan.

Los modelos anteriores presentan, al parecer, dos caracteristicas comunes.
Una, dejan de lado el cardcter situacional propio de la ensefianza, considerando
que es en el “afuera” donde se van a encontrar las respuestas para solucionar
aquello que no sale “adentro” (el aula). Dos (relacionada con la anterior), siempre
son otros quienes definen lo que los maestros tienen que aprender y les ensefian
lo que suponen necesitan para ensefiar. Hay una tercera, pensandolo mejor, y tal
vez seala mds importante: ambas posturas conciben la formacién como “brindar
conocimientos o informacién” a quienes se cree no la tienen.

Al reparar en el “estar mal” de docentes que perciben que no pueden hacerlo
o que lo hacen mal y en las consecuencias derivadas de semejante situacién, se
ha vislumbrado una posibilidad en el establecimiento de citas secretas* entre
saberes, haceres y docentes. Sobre este aspecto se va a centrar el trabajo a
continuacién, no sin antes aclarar que es ésta tan s6lo una posibilidad y asi
debe entenderse. No pretende ser la tercera via, superadora de las formas vigen-
tes en materia de formacién y capacitacion. Por el contrario, pude leerse como



una alternativa para enfrentar, con algunas herramientas mas, la preocupacién
planteada y avanzar en procesos vinculados con la calidad y la democratizacién
de la educacién.

Avanzando en las citas...

Los maestros perciben que no pueden ensefiar, o sienten que no saben
cémo hacerlo. Sin embargo a algunos (pocos, muchos) de ahora, de hace poco
o de hace mucho, de aqui o de all4 les sale o les salié bien. Es decir, seguramente
hay, hubo y habrd maestros que han conseguido ensefiar. Muchas veces sin
proponérselo, ni calcularlo de antemano, hay hubo y habrd maestros que han
logrado que otros aprendan. Partiendo de esta simple constatacion, surge la
siguiente pregunta: ;no seria posible generar (en los distintos dmbitos de
formacién profesional) condiciones para que se produzcan encuentros entre
aquellos que les sale o les salié bien y quienes perciben que no pueden hacerlo?
(Por qué no darle chance a “citas ciegas”, secretas, potenciales provocadoras
de “encuentros fugaces™ entre maestros?

A menudo cuando se piensa que un docente le ensefie a otro lo que sabe o
lo que aprendié se recurre a la “pedagogia del modelo™® desde una particular
acepcién. El que “sabe” le muestra al otro (o le cuenta) en quien tiene que
convertirse. El que “sabe” se muestra como una obra completa, acabada y, porlo
tanto, se convierte en una meta a alcanzar. Por oposicién, el que “no sabe” se
concibe desde su imperfeccion e imposibilidad para llegar a ser o a hacer lo que
el modelo le muestra (o le cuenta). Se conformar4 entonces con la imitacién o
réplica devaluada y quedard sujeto al patrén (entendido como forma fija a copi-
ar) mientras dure el proceso formativo en el que estd involucrado. Pensemos en
las clases modelos, en las instituciones modelos, en la maestra modelo... e inclu-
so en la misma teoria concebida en los espacios de formacién como modelizadora
de las pricticas docentes’.

Menos frecuente es que quienes saben hacerlo le cuenten a otros cémo lo
han hecho. Y de eso precisamente se trata: de propiciar citas o encuentros entre
maestros que lo hacen o lo hicieron bien y aquellos que buscan respuestas o
estan ansiosos (angustiados, frustrados) por saber como se hace. No es que los
“buenos” (circunstancialmente buenos) cuenten grandes aventuras y hablen
de sus progresos, mostrandose como modelos acabados, “perfectos”, para que
los otros, los “malos”, imaginen o proyecten una visiéon de si imposible de
alcanzar. Es algo mucho mis sencillo, pequefio y terrenal, tal como mostrar una
posibilidad desde lo concreto, desde la sencillez del hacer.

La apuesta se dirige, entonces, a generar espacios en los que sea posible
compartir experiencias vividas a través de narraciones y relatos. Mas
especificamente consiste en propiciar citas o encuentros en los que se
intercambien o pasen experiencias pedagogicas entre docentes. Desde esta
apuesta formativa, se trata de favorecer un “encadenamientos de experiencias™®,

10



reparando en la influencia que lo vivido y protagonizado por maestros concre-
tos puede tener en el presente, especificamente en aquellos otros “buscadores”
de palabras, de saberes, de respuestas.

El imaginar situaciones con docentes “encadenados” entre experiencias y
relatos, se aleja del pasaje de informacién “objetiva” sobre hechos y acciones
que los que saben les transmiten a los que no. El encadenamiento planteado, a
partir del relato de experiencias pedagdgicas, mds que dejar docentes atrapados
en los decires o hazafias de otros, tenderia a producir lazos; es decir, docentes
encontrados entre ideas, consejos y reflexiones. Desde esta concepcion, los
“buscadores” no se convertirian en fieles “reproductores” de lo que otros
hicieron (o les contaron que hicieron), lo cual no seria posible entre otras cosas
debido al caricter particular que toda situacién de ensefianza plantea y a la
intransferibilidad propia de toda experiencia. Por el contrario, la propuesta apuesta
auna dimensién (incontrolable, inmanejable) de las narraciones de experiencias
pedagégicas: lo que ellas pueden provocar en otro/s (si es que el encuentro
llega a producirse), en términos de pensamiento, imaginacién, decisiones,
creacion; y en definitiva, en dar curso a la propia accién, en generar la propia
narracién.

Para estos propésitos, no importan épocas ni generaciones. Un maestro
actual le puede contar a otro u otros cmo lo hizo. Puede narrar su experiencia
acerca de como abord6 una clase, un tema o un problema puntual que se le haya
presentado. Las narraciones podran ser orales o escritas. Es probable que esos
relatos sean de utilidad también para quienes los producen. Sabido es que nar-
rar, contar acerca de lo que se hizo, puede tener en si mismo un componente
formador o reflexivo, en tanto aleja al protagonista de la situacién vivida y lo
pone en una situacién distinta, la de contar o de dar cuenta (para otros, ante
otros) de lo que hizo y cémo lo hizo. Pero también un maestro de otra época
puede haber dejado testimonio de lo que ha hecho y de cémo lo ha hecho. Se
recordardn los relatos de las hermanas Cossettini, acerca de la “experiencia de
reforma” llevada a cabo en la Escuela Serena’; los de Iglesias que nos hablan
sobre la libre expresion en las escuelas multigrado'?; Freinet; Montessori, en
otras tierras... Reggio Emilia y se podria continuar...

Primeras o segundas manos valen todas por igual. Muchas veces los que
han protagonizado directamente experiencias pedagégicas las cuentan, mientras
que hay quienes narran experiencias de otros. En el Maestro Ignorante, Jaques
Ranciére relata la experiencia de Jacotot, un profesor que sobre comienzos del
siglo XIX asumié la “aventura intelectual” de ensefiar a leer a alumnos con
quienes no compartia el idioma. A diferencia de los relatos producidos en el
presente, los del pasado llegan o nos llegan (a través del autor o del relator) en
forma de publicaciones; es decir, son producciones ‘“consagradas” que ya
cuentan con cierta “publicidad” y en tanto tal tienen forma y formalidad defini-
das, asociadas con la divulgacién. Sin entrar en detalles, s6lo cabe aclarar (da-
dos los fines de este trabajo) que las producciones que pudieran realizar los
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docentes presentes (“a consagrarse”) requieren de procesos de produccién
(escrituras y sobre-escrituras), a fin de estar disponibles para ser compartidas
con otros''.

Poco interesa el contexto en el que se llevaron a cabo las experiencias
pedagégicas. En esta apuesta, el centro de preocupacién estd puesto en los
textos y supotencial provocador. Interesael relato en tanto produccién discursiva
que abre una posibilidad en otros. La “referencia”'? de las narraciones estd
constituida, de este modo, por los posibles oyentes o lectores. Es asi que valen
por igual (y asi deben tratarse) producciones pedagdgicas de distintos autores
y épocas diversas. Relatos “deslocalizados”'?, despojados de las variables
“estructurales”, asi como de las intenciones del autor que los produjo. De este
modo, cada texto liberado es libre de entrar en relacién con otros textos, con los
que cada uno produzcaen el proceso de interpretacién que realice. Textos libres
que podrén ser leidos, interpretados y re-inscriptos en diferentes situaciones y
contextos siempre que logren seducir o (en términos de Benjamin) “hacer vibrar”
aotros: “Loextraordinario, lo prodigioso, estdn contados con la mayor precision,
sinimponerle al lector el contexto psicolégico de lo ocurrido. Eslibre de arreglérselas
con el tema segtin su propio entendimiento, y con ello la narracién alcanza una amplitud
de vibracién de que carecela informacion. (...) (Benjamin, 1999, p. 117).

A partir de los planteos expuestos, pareceria que el desafio consiste entonces
en “detectar”, “elegir” relatos de experiencias pedagoégicas producidos por
quienes consideran o consideraron que tiene algo para contar acerca de sus
quehaceres y relatos que, por alguna razén, alguien decidié que valia la pena
recuperar. Aunque también es posible trabajar en las condiciones (o produccién)
para que relatos tales se realicen'®. De una u otra forma, la pregunta se impone:
pero entonces, ;todo vale? La respuesta no es afirmativa y dos verbos
recientemente mencionados sirven paraavanzar sobre esta cuestion. Se tratade
“elegir”, “detectar” o crear las condiciones paraque se produzcan e intercambien
relatos de experiencias pedagégicas en los que se recuperen vivencias y
situaciones que porten una cualidad (o vibracién) especial que las hagan mere-
cedoras de ser legadas, compartidas y transmitidas a otros, con otros. Se trata
de “acercar” relatos de experiencias pedagdgicas lejanos, ya sea en el tiempo
(producciones de otras épocas histéricas) o en el espacio (producciones realiza-
das en distintos escenarios).

En principio, puede ayudar para estos fines reparar en los propdsitos que
persigue el productor de un relato. Quien elige/eligi6 contar algo, narrar una
experiencia, siempre lo hace “para...” que eso que estd contando llegue a otros,
o por lo menos salga de la propia interioridad. El narrador de Benjamin intercambia
sus experiencias con otros y estd preocupado, de alguna manera, por legar,
conservar o perpetuar lo que él mismo ha protagonizado o lo que otros le han
contado. Elnarrador de Benjamin es alguien interesado en que su experiencia trascienda:
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En nuestros libros de cuentos estd la fabula del anciano que en su lecho de
muerte hace saber a sus hijos que en su vifia hay un tesoro. Solo lo tienen que
cavar. Cavaron, pero ni un rastro del tesoro. Sin embargo cuando llega el
otorio, la vifia aporta como ninguna otra en toda la region. Entonces se dan
cuenta de que el padre les legd una experiencia. la bendicion no estd en el oro,
sino en la laboriosidad” (Benjamin, 1933, p. 167, el subrayado es nuestro).

En segundo lugar, quien cuenta o considera que tiene algo para contar
selecciona, entre el vasto ciimulo de acontecimientos vividos, situaciones que
presentan alguna particularidad que las distingue del resto. El narrador no cuenta
todo. Y si bien como sostienen diversos autores, la cotidianeidad, lo comun, es
la materia prima que utilizan los narradores, hay algo de lo ordinario que en cierto
momento o por un motivo particular, se vuelve extraordinario, diferente, y por lo
tanto digno de ser contado, legado. Es decir, dentro de la vasta existencia, son
las vivencias cotidianas dotadas de una significacién especial, las que el narrador
tendria interés en conservar e intercambiar con los demds. Muchas veces el
sentido adjudicado deviene de una ensefianza que cierta situacién vivida brindé
al protagonista. Desde esta perspectiva, no tendria sentido contar
acontecimientos, apostando a su continuidad, si no fuera porque el que narra o
relata reconoce en ellos alguna influencia, algo que lo hizo cambiar, modificar
sus pensamientos, sus creencias y hasta sus actos: “El relato de un
acontecimiento tan fiitil (como la caida de un caballo) — concluye Montaigne —
seria bastante vano de no ser por la ensefianza que m brindé (...) Estano es mi
doctrina: es miestudio; noes lalecciéndeotro sinolamia” (Agamben, 2004, p. 52-53).

En tercer lugar, conviene resaltar que es el caricter aleatorio, casual, no
controlado de la experiencia que se relata (distinta pero a la vez integrante de la
cotidianeidad misma) lo que proporciona al texto la riqueza de lo no previsto, lo
no planificado, lo inesperado. La experiencia como materia primade la narracién
se distingue del experimento'®, en tanto situacion creada artificialmente para
provocar ciertos resultados. No se trata, por lo tanto de crear situaciones que
“produzcan experiencias” para producir relatos a partir de ellas. Las experiencias
se tienen, surgen en el curso de una vida, sin prevision, plan, diagrama o control.
Es éste, el cardcter imprevisto, lo que suele sorprender al propio protagonista y
lo que seguramente lo llevard a cambiar sus pensamientos, sus creencias y a
transformar asi el contenido de lo vivido en una experiencia que pretende trans-
mitir, conservar, perpetuar, continuar.

Por lo general, los narradores son los que han vivido y superado situaciones
“extremas”, de cercania con la muerte — diria Benjamin. Yendo a cuestiones més
terrenales, se podria pensar que alguien que haya superado un desafio o una situaciéon
problemadtica, habiendo sobrevivido, podria tener algo para contar. Las narraciones
suelen comenzar enunciando o identificando algiin problema que se haya presentado
en el transcurso de la habitualidad. Ya sea porque lo que se venia haciendo no resulta,
porque se plantea una situacién imprevista, o bien una demanda inesperada, lo cierto
es que hay algo diferente que desaffa y promueve formas de accién alternativas.
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El ejemplo paradigmadtico en materia pedagdgica, lo constituye el ya mencio-
nado profesor Jacotot. Su propuesta de ensefianza, surgida por azar, se trans-
forma en el “método de la igualdad”, el “método de la voluntad”. Es posible
aprender solo y sin maestro explicador (que no es lo mismo que sin maestro)
cuando se quiere, ya sea por la tensién del propio deseo o por la dificultad de la
situacion. Tal es sulegado, producto de la experiencia que €l mismo protagonizé.
Fue esa experiencia que ‘“sobrepasé sus expectativas”, la que provocd una
nueva manera de concebir la ensefianza: “La experiencia le pareci6 suficiente
para entenderlo: se puede ensefiar lo que se ignora si se emancipa al alumno, es
decir, si se le obliga a usar su propia inteligencia” (ibidem, p. 25). Ranci¢re narra
lo que le pasé a este profesor “ignorante” quien estaba firmemente convencido
(antes de enfrentar la paraddjica situacion de tener que ensefarles una lengua a
alumnos con quienes no compartia el idioma) en la eficacia de la explicacién. Su
texto recupera los haceres de Jacotot, asi como los interrogantes que le iban
surgiendo en el transcurso de la experiencia, y sus pareceres. Enuncia también,
alo largo del relato, reflexiones que se desprenden de los acontecimientos vivi-
dos pero que alcanzan cierto grado de generalidad y que, por lo tanto, resultan
fértiles para generar otras experiencias, otras narraciones: “El narrador toma lo
que narrade la experiencia; la suyapropiao la transmitida. Y la torna a su vez, en
experienciade aquellos que escuchan su historia” (Benjamin, op. cit, p. 115).

Con lo dicho hasta aqui y tratando de avanzar en el intercambio o el
encadenamiento de experiencias, como relacion particular que se establece con
otro/s, es probable que aquello de una existencia que recibe (en el presente)
cierto sentido por la ensefianza que aport6 (en el pasado) y que en tanto tal
constituye una experiencia de alguien, tenga sentido para otros y les brinde
alguna enseflanza, a través del didlogo o del intercambio de esa experiencia que
a esta altura ya es un relato. La marca del sujeto es lo que segiin Benjamin
distingue la narracién de la informacién y lo que otorga al relato un carécter
potencialmente provocador o convocante que puede mover, inspirar, solucionar
si logra seducir a otros:

(La narracion) no hace hincapié en transmitir el puro ‘en si’ del asunto, como
pretende una informacion o un informe. Hunde, mas bien, el tema en la vida
misma del informante para luego volver a extraerlo de ella. De ahi que en la
narracionpermanezcanlas trazas del narrador, como en el barro del ceramista
quedan las huellas de sus manos (Benjamin, 1986; en: Milstein, 2005, p. 26).

Relatos interesados de experiencias “incontroladas”. Relatos de experiencias
que dejaron marcas o ensefianzas. Relatos marcados por quienes los producen,
podrian llegar a provocar a otros. En este punto, vale la pena resaltar algo que
suele desdibujarse en los espacios destinados al intercambio de experiencias
entre docentes (encuentros, jornadas de reflexion, o denominaciones semejantes)
y que atenta contra la produccién de “encuentros” en el sentido que se estd
tratando. Son frecuentes, en estos dmbitos, decires “espontdneos” que ponen
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de manifiesto los estados de &nimo que experimentan o experimentaron quienes
cuentan algo. Las “marcas subjetivas” se ven reducidas a pareceres,
padecimientos, satisfacciones, alegrias; emociones varias y variadas surgidas
de lasituacién que se relata e intenta compartirse con otros. Aparecen asi relatores
emocionados, apesadumbrados que “expresan”, que se expresan, y desahogan
los efectos de sus vivencias.

Sin embargo, al imaginar sujetos habladores, narradores, “encadenados”
entre experiencias, aparece un potencial provocativo que se activa y, por lo
tanto, una transmisién que se enriquece, si el relato no sélo contiene sensateces
y sentimientos (ligados al qué le pasé al relator) sino contenido, es decir, qué
hizo y como lo hizo, qué pasé. Al respecto, Jaques Ranciére es muy minucioso
y cuenta en detalle lo hecho por Jacotot en sus clases, asi como lo que no hizo.
En diversos relatos pedagégicos es posible detectar este componente conside-
rado fundamental para generar experiencias en otros, del mismo modo que las
reflexiones que los hechos suscitan. De lo contrario, cuando el cémo nos senti-
mos o el cdmo se sinti6 el narrador aplasta el contenido, se obtura la posibilidad
de abrir interrogantes, de brindar propuestas vinculadas con la accién y la
reflexidn que lanarracién pude suscitar. Contenido ligado al qué hizo y cémo lo
hizo, reflexiones, maximas o consejos desprendidos de ellas parecen componen-
tes esenciales del relato provocador.

En su caricter de “interesando”, El narrador de Benjamin esta orientado
hacia lo practico. Especificamente, a través de las mdximas y consejos que las
narraciones contienen, se expresa la necesidad de continuidad o trascendencia
de laexperienciaen otros. “...1a bendicién no esté en el oro, sino en la laboriosidad”
es lo que ensefia la fabula (ya citada) de la vid. Para Benjamin, son las indicaciones
précticas, los consejos, las moralejas las que revelan en los textos la intencién
de perpetuidad de lo que se narra: ““...el padre les legd una experiencia”, se lefaa
continuacion en la misma fabula. Siguiendo a Agamben (op. cit.), laexperiencia
en sentido tradicional es la que se traduce en maximas y principios. Los narrado-
res aconsejan, presentan aleccionamientos y todo ello indica una cualidad pre-
sente en una “verdadera” narracién que aporta de por si, velada o abiertamente
su utilidad. El narrador de Benjamin tiene consejos para el que escucha. En
algunos relatos de experiencias pedagdgicas es posible encontrar
aleccionamientos; los que siguen pretenden ser s6lo una muestra de ello:

(..,) las palabras que el nifio aprende mejor, aquellas de las que absorbe mejor
el sentido, de las que se apropia mejor para su uso, son aquellas que aprende
sin maestro explicador... (Ranciere, op. cit, p. 14).

El secreto esta precisamente en no ensenar reglas gramaticales. (...) El
aprendizaje de la lengua es un proceso de asimilacion y de creacion lenta por lo
que es imposible anticipar el conocimiento de la gramatica al conocimiento de
la lengua (Cossettini, op.cit, p. 40 - 41).
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...el maestro también tiene que opinar, analizar; criticar, aprobar; desaprobar;
dando con serenidad sus razones sensatas, claras, fundamentadas; no seria
justo que se mantuviese neutral y menos aun indiferente, como si estuviera
voluntariamente marginado de su propia comunidad (Iglesias, op. cit, p. 235).

Lo que brind6 unaensefianza para el que narra, lo que le resultd, lo que tiene
desde el presente algiin sentido que promueve el relato y, por lo tanto, la
continuidad de la historia en curso, proporcionard a otro/s, antes respuestas
que le digan qué hacer, una propuesta que orientara su propia decisién y facili-
tard el curso de su propia accién. Las indicaciones, los consejos apuntan a la
continuidad de la experiencia aunque no pautan ni fijan, orientan: “El consejo no
es tanto la respuesta a una cuestiébn como una propuesta referida a la
continuacién de una historia en curso” (Benjamin, 1999, p. 114).

Los relatos de experiencias se alejan asi de los programas de accién y las
recetas. Los relatos de experiencias no pretenden clones niréplicas, lo cual seria
imposible (y aqui se revela el sentido de lo intransferible de toda experiencia).
Muchos objetan sobre la posibilidad de “transferir” experiencias. La experiencia
es de alguien, estd ligada a una situacién vivida por el alguien en cuestién y es
eso, no puede ser mds. Pretender “pasar” experiencias, trasladarlas, traspasarlas,
seria iniitil y hasta imposible desde esta posicioén. Y es cierto. Sin embargo, el
aludir a “narracion y experiencia” conduce — desde la perspectiva que se estd
planteando- a relatar experiencias pedagdgicas, narrarlas, de manera tal de pro-
piciar “citas ciegas” ‘“encuentros fugaces” entre maestros, generadores de
acciones, creaciones y nuevas narraciones. Seguramente, los relatos ligados a
sujetos y situaciones tienen chance en este sentido.

Importan, asf, las narraciones de lo que sali6 bien, lo que contribuy6 a
solucionar un problema determinado, lo que surgié por azar pero modificé algo,
lo que “sorprendié” e impact6 al protagonista. Sin embargo, la “efectividad”, en
estos casos, estd mas ligada a la pasién que a la accién en si misma: “El sujeto de
la experiencia no es, en primer lugar, un sujeto activo, sino que es un sujeto
pasional, receptivo, abierto, expuesto. Lo que no quiere decir que sea pasivo,
inactivo: de la pasién también se desprende una epistemologia y una ética, tal
vez incluso una politica, seguramente una pedagogia” (Larrosa, 2004, p. 4).

Importa, si, lo que pasé en determinadas circunstancias y lo que le pasé a un
sujeto concreto. Por eso, antes que “buenas practicas” o “experiencias exitosas”
interesan experiencias convocantes, capaces de brindar propuestas desde el
lugar de la atraccidn, de la seduccién y no diciendo lo que habria que hacer sin
mds. Relatos que abren interrogantes. Relatos que mueven e inquietan y
promueven inquietudes por saber c6mo siguen:

“;Por qué ha sido? ", “Pues, cuéntelas. “'; Qué le ocurrio? ”, “'jQué bien la
describe! ", “..siga usted”, “;Y qué paso con su amor?”. Son todas ellas
preguntas o inquietudes que manifiestan quienes oyen una narracién. Oyentes
inquietos, sorprendidos por las descripciones y queriendo saber mds sobre el
curso de la historia'®.
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Por lo anterior, relatos provocadores no serian cronogramas de
acontecimientos ni listados de acciones. No serfan puramente sensaciones como
tampoco meramente reflexiones. Sujetos, acciones, situaciones, pareceres,
pasiones, interrogantes, reflexiones, consejos, indicaciones, parecen ser ingre-
dientes importantes de estas propuestas en las que tampoco se trata de dar
explicaciones. Como se ha visto, las narraciones se caracterizan precisamente
por su libertad respecto de las intenciones, de lo que quieren o quisieron decir
quienes cuentan o contaron algo. Y esta cualidad las convierte en un material o
en una materia que se presta, para el pasaje, para inspirar o promover otras
producciones. Las narraciones mds que imponer, suscitan cursos de accion,
interrogantes y respuestas diversas. Proponen, provocan, intrigan, sorprenden
y dejan pensando al lector u ocasional oyente. Son, de este modo, potencial-
mente ricas para producir précticas, pensamientos y reflexiones en tanto
convocan, interpelan o provocan. En tanto no explican, sino mds bien relatan y
cuentan, las narraciones se prestan a distintos usos y explicaciones: “Se asemeja
alas semillas de grano que, encerradas en las milenarias cdmaras impermeables
al aire de las pirdmides, conservaron su capacidad germinativa hasta nuestros
dias” (Benjamin, 1999, p. 118).

Llegando al final.....

Ya visualizando el final, se precisardn algunos criterios que podran ser de
utilidad a la hora de elegir, detectar o crear las condiciones para producir relatos
de experiencias pedagdgicas. Resulta conveniente reparar en aquello que se
presta y hasta necesita de la intervencion cuando se piensa en estas propuestas
desde el &mbito de la formacién. Seguidamente, y por oposicion, se resaltard lo
que desde estas posturas atenta contra la produccién de encuentros (entre
docentes) generadores de diversas creaciones.

Recuperando las reflexiones expuestas, es posible sostener que interesan
para estos fines:

* Relatos significados, marcados, que pretenden transmitirse, compartirse,

publicarse, conservarse, continuarse en otros.

* Relatos que den cuenta de cémo se hizo, como lo hizo quien vivié la
experiencia, del proceso y los resultados, asi como de lo gue le paso (al
protagonista)a lo largo de lamisma. Lo que al sujeto que vivié la experiencia
le ocurrié y no simplemente lo que ocurri6.

* Relatos que contengan reflexiones producidas a partir del curso de los
hechos y de las acciones. Es aqui donde suelen expresarse cambios de
pareceres, creencias y se exponen nuevas maneras de pensar, percibir y de
actuar en funcién de lo experimentado.

* Relatos que brinden consejos, moralejas, indicaciones précticas que puedan
servir para orientar acciones y decisiones de otros. En este nivel, la narracién se
aleja de la situacién y alcanza una generalidad tal que promueve cursos de
accién para situaciones diversas'’.
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Cada uno de estos componentes no vale sino en su integracion en relatos
que los contemplen. No sélo acciones, no sélo sensaciones. Pero tampoco ni
puras reflexiones o teorizaciones, sin ser las que surjan de vivencias y
acontecimientos concretos que hayan tenido una significacién o sentido parti-
cular para el narrador, relator o productor de una historia que pretende continuarse
en otros.

De ningtin modo es posible, desde estas perspectivas, intentar controlar las
formas de apropiacion de los relatos ni los efectos que causen. No es posible ni
deseable hacer de los relatos cosas utiles, aplicables, replicables. No es posible
ni deseable intervenir, guiar, pautar el proceso de encuentro, de seduccién, de
provocacién, como tampoco lo era crear las condiciones para fabricar o producir
una experiencia. Las narraciones no se explican ni se aplican. Y asi como las
experiencias se producen o no, la provocacién o la seduccién, también.

De lo contrario, si se intenta maquillar o disfrazar los relatos traduciéndolos
y apostando a su mayor utilidad, no se hard mas que ocultarlos y despojarlos de
lo que potencialmente pueden brindar (“encuentros fugaces”, “citas ciegas”).
Es lo que se anticipaba hace un momento al advertir sobre el peligro que repre-
senta convertir un relato en un listado de acciones o prescripciones. ;Qué de
esto puedeservirnos?, ;,cémo utilizar este relato? es lo que no hay que preguntar.
Antes que eso interroguemos a un relato y veamos y juzguemos si (a nuestro
criterio) puede seducir, convocar o provocar. Lleguemos hasta ahi...

Tal como suele aparecer en las narraciones de experiencias pedagdgicas, se
punteard lo que no hay que hacer cuando se apuesta al trabajo con relatos:
a)provocar experiencias que den materia prima para el relato; b)transformar las
narraciones en listados de acciones o prescripciones; c¢) explicarlas, tratando de
develar la intencién del autor; d) contextualizarlas, justificando el contenido en
la corriente pedagdgica de turno y/o en las caracteristicas del momento socio-
politico; e) controlar el sentido adjudicado. El sentido de un relato no se puede
trabajar ni explicar. Por el contrario, manipulaciones tales suelen jugarle en con-
tra. No se puede (y por lo tanto no vale la pena intentarlo) controlar lo que se
ofrece ni “encuadrarlo”.

Llegados a este punto del trabajo, podrd conjeturarse que no hace falta
haber vivido mucho para ser un narrador de experiencias, para tener algo que
decir o contar a otros. Tampoco ser un maestro o profesor “exitoso”. Al asociar
experiencia con sentido, con provocacion, todos podrian tener algo para contar
o muchos podrian convertirse en potenciales narradores, seductores. Es impor-
tante para ello evitar las categorizaciones y clasificaciones que frecuentemente
impone el saber formalizado donde hay quienes saben y no saben, exitosos y
fracasados, noveles y experimentados. Basta tener algo para contar, algo dota-
do de sentido, ligado con la vida de un sujeto, con lo cotidiano, con lo comiin.
Tradicionalmente ese fue el contenido de la experiencia que cada generacién le
transmitia a la siguiente:
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Cada acontecimiento en tanto que comun e insignificante, se volvia asi la par-
ticula de impureza en torno a la cual la experiencia condensaba, como una
perla, supropia autoridad. Porque la experiencia no tiene su correlato necesario
en el conocimiento, sino en la autoridad, es decir en la palabra y el relato
(Agamben, op. cit, p. 9).

Laautoridad del narrador se liga con la palabra, con la posibilidad de contar
algo. Bajo esta mirada, la autoridad se construye y no se obtiene directamente
por la cantidad de afios o acontecimientos vividos.

Retomando por fin la preocupacién inicial presentada en este articulo: los
maestros no pueden ensefiar (o perciben que no pueden hacerlo), se cuenta a
esta altura con algunos elementos que permiten confrontar con las formas y
formaciones habituales. El aportar conocimientos o informacién a los que se
supone no la tienen, desde ambitos y fuentes “ajenas” a las experiencias, a los
sujetos y a las situaciones parece ser el elemento comun que unifica las
propuestas mds frecuentes en materia de formacién docente y que explica, quizas,
su escaso poder de “impacto”, llegada, transferencia, seduccién o atraccién
hacia docentes formados, titulados y acreditados aunque inmovilizados,
insatisfechos e imposibilitados.

La formacién entendida como informacién suele resultar resbaladiza. Por el
contrario, la formacién entendida como narracién, como relato de experiencias
marcadas con la huella del que narra y experimenta, podria resultar mas
convocante, mas marcadora, atractiva o impactante. Para Larrosa (1998) es im-
portante la forma en que se construye y presentael saber humano si quiere tener
efectos en la subjetividad. Parecen facilitarlos los textos o las narraciones que
sin buscar la universalidad en sus enunciados y siendo fragmentarias volunta-
riamente, sin pretension de verdad, pretenden vehicular un sentido para lo que
nos pasa. Las narraciones de experiencias pueden ser interpretadas (a diferencia
del conocimiento sistematico que s6lo puede ser asimilado) desde la situacién
particular de cada uno. Ese “saber de la experiencia”, sostiene Larrosa, tiene
que ver con lo que somos, con nuestra formacién y nuestra transformacién
(ibidem, p. 27).

El saber de la experiencia (aquel asociado con la palabra y no con la cantidad
de afios vividos) forma, transforma, en tanto no clausura o encorseta en formas
ni formatos, sino que abre posibilidades. La narracién misma es una posibilidad
que proviene de situaciones y que propicia la transformacién de los sujetos y,
por lo tanto, de sus producciones/creaciones. Es un saber que rompe con la
l6gica del decir o prescribir en quiénes deben convertirse quienes se estan
formando, 16gica frecuente, implicita y potente en los 4mbitos especializados.

Ya cerrando. No son soluciones lo que aqui se propone. Sino un modo de
concebir la formacién de los que ensefian que intenta recuperar el saber de la
experiencia (el gran ausente en la formacién profesional); saber que recupera la
existencia y la transforma en contenido de la vida por venir'.
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Notas

Se trata de: Alliaud, Andrea. 2004. “La biografia escolar en el desempefio profesional
de docentes noveles”. Tesis de Doctorado. Facultad de Filosofia y Letras. UBA.

. En: Alliaud y Antelo, 2004.

. Muchas de las reflexiones aqui expuestas fueron producidas en el marco de una

investigacion denominada “El saber de la experiencia. Experiencias pedagogicas,
narracion y subjetividad en la trayectoria profesional de los docentes” (UBACYT
F099), dirigida por Andrea Alliaud y co-dirigida por Daniel Sudrez. IICE, Facultad de
Filosoffa y Letras. UBA.

E términos de Benjamin, 1999.

5. Términos utilizados por Benjamin.

. En un articulo recientemente producido La maestra modelo y el modelo de maestra,

denominé de este modo a la forma en que se instauraron los modelos en los origenes de
la escuela moderna. Cabe aclarar que en el trabajo se recupera la utilidad de los modelos
desde una acepcidn que excluye las formas fijas o rigidas que encorsetan, empobrecen
o entorpecen el proceso educativo.

. Ver Sudrez, 1997.

8. Se ha tomado prestado el término de John Dewey.

Se trata de una experiencia desarrollada por Olga y Leticia en una escuela publica de la
provincia de Santa Fe (Argentina) por los afios 30. La experiencia da cuenta de una
manera particular de ensefar y vivir en la escuela donde la creacidn, la libertad y el
contacto con el ambiente desafiaban la ritualidad y formalidad propia de la educacién
“tradicional”. Hay varios escritos que recuperan la experiencia; entre ellos cabe
mencionar: Cossettini, Olga y Cossettini, L.eticia 2001. Obras Completas. Santa Fe,
ediciones AMSAFE.

10. Se trata de una experiencia llevada a cabo por el maestro Luis Iglesias, en una escuela

rural de la provincia de Buenos Aires, entre los afios 40 y 50. La experiencia que
protagonizd este docente y que él mismo relata, estd registrada (entre otras obras) en:
Diddctica de la libre expresion. Buenos Aires, ediciones pedagdgicas, 1979. La
mencionada publicacién da cuenta del trabajo realizado sobre la expresién oral, escrita
y artistica de nifios campesinos de distintasedades que convivian en un mismo ambiente
de aprendizaje.

11. Enestalinea detrabajopuede consultarse: Sudrez, Daniel. et al. 2005. La documentacion

narrativa de experiencias pedagogicas. OEA/ Ministerio de Educacién Ciencia y
Tecnologia de la Nacién.

12. En el sentido otorgado por Ricoeur, 2001.

13. Ranciere denomina “operaciéndeslocalizante” al procedimiento por el cual los textos

se tratan como producciones iguales, mds alld de la época y la autorfa.

14. Ver Sudrez et al., op. cit.
15. Ver Larrosa, 2003.
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16. En este caso es la historia que cuenta Ivéan (en el cuento Después del baile de Leén
Tolstoi) El relato remite a la noche en que el joven conocié al amor de su vida, quien
estaba en el baile junto a su padre. Narra con precisién cémo se desencadenaron los
hechos y lo que sintié. Terminada la fiesta y de modo casual, Ivédn vio al padre de su
amada, un militar honorable, en una circunstancia donde éste comandaba el martirio de
un prisionero. Tal fue su sufrimiento (el de él que como espectador formé parte del
suceso) que intentd explicarlo por el propiodesconocimiento sobre lo que seguramente
(desde su perspectiva) el capitdn sabfa para hacer lo que hacfa. Traté de averiguar qué
podia ser aquello que él desconocia. Al no encontrar respuesta abandond su idea de ser
militar, asf como de ocupar cargos publicos de cualquier tipo. Respecto a su amada la
distanciacomenzd a ocupar protagonismo en las escenas de un amor que paulatinamente
se extinguia.

17. Considerando lo dos tltimos rasgos podemos decir (siguiendo a Jorge Larrosa, a
través del pdrrafo recientemente citado) que de este tipo de relatos se desprende una
pedagogia, una epistemologia, una ética y tal vez incluso una politica.

18. Inspirada en Kertész, 2002.
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PARADIGMAS
== DA FILOSOFIA
TEORIAS EDUGACIONAS:

novas perspectivas a partir do
conceito de cultura

Amarildo Luiz Trevisan

RESUMO - Paradigmas da Filosofia e teorias educacionais: novas perspectivas a
partir do conceito de cultura. O artigo pretende discutir a metamorfose das teorias
educacionais contemporéneas provocada pelo cambio dos grandes paradigmas norteadores
do conhecimento. Procura investigar as bases dareflexao pedagdgica, alicergada nas gran-
des sinteses do conhecimento filoséfico, tomando como ponto de partida o debate trava-
do por Jiirgen Habermas com alguns fildsofos contemporaneos, notadamente com Richard
Rorty. A idéia € oferecer uma abordagem do modo como se constituiram historicamente
os eixos aglutinadores do pensamento filoséfico e suas influéncias em diversas concep-
¢oes tedricas da educagdo. O artigo discute, em especial, a repercussdo na formagdo de
palavras-chave que vao delimitar novos horizontes de compreensao da cultura, possibi-
litando assim repensar o esquema das “tendéncias” e “correntes” da educagdo.
Palavras-chave: paradigmas da Filosofia, teorias educacionais e cultura.

ABSTRACT - Paradigms of Philosophy and educational theories: new perspectives
Sfrom the concept of culture. The article intends to discuss the metamorphosis of
contemporary educational theories brought forward by the change of the great paradigms
guiding knowledge. It seeks to investigate the basis of pedagogical reflection, anchored on
the great syntheses of philosophical knowledge, taking as start point the debate between
Jiirgen Habermas and some contemporary philosophers (Richard Rorty in particular).
The idea is to offer an analysis on the way the agglutinating axes of philosophical thought
and its influences in different theoretical conceptions of education were historically
constituted. The article focuses on the impact of the constitution of key-words that
delimitate new horizons of comprehension of culture, making possible to rethink the idea
of “tendencies” and “trends” in education.

Keywords: Philosophy paradigms, educational theories, culture.



Consideracdes introdutorias

E possivel avaliar a efetividade das teorias educacionais' de acordo com as
grandes sinteses orientadoras do conhecimento filos6fico? O artigo aposta na
afirmacdo dessa hipétese, por intermédio da relag@o entre ambos os tépicos em
questdo, que pode ser estabelecido pelo conceito de cultura. Em se tratando da
avaliagdo de teorias e paradigmas no contexto atual, a centralidade da cultura
como instrumento de abordagem é evidente, pois, conforme assinala Eagleton:
“Nos debates contemporaneos sobre a modernidade, 0 modernismo e o pds-
modernismo, a ‘cultura’ parece ser a categoria-chave para a andlise e compreen-
sdo da sociedade capitalista tardia” (1993, p. 7). A investigacdo pretende
aprofundar certos aspectos culturais que se encontram subjacentes as teorias
da educag@o, revendo em que bases paradigmaticas elas foram construidas.
Além disso, sabendo que as teorias pedagdgicas — assim como toda teoria —
emergem de um determinado contexto de andlise, o artigo procura discutir a
influéncia dos grandes paradigmas filoséficos na formagdo de novas metaforas
e analogias definidoras das concepgdes tedricas da educagéo.

O ponto inicial € a controvérsia tipificada na década de 90 entre dois reco-
nhecidos filésofos da atualidade, Jiirgen Habermas e Richard Rorty, quando
debatem a idéia de cultura de acordo com a virada dos grandes paradigmas do
pensamento filoséfico. Segundo eles, na histéria da humanidade se colocam
basicamente trés paradigmasfiloséficos: metafisico, epistemoldgico e lingiiistico,
ou entdo, o paradigma do ser, da consciéncia e da linguagem. Os paradigmas
filoséficos s@o inspirados nas trés grandes revolugdes culturais da histdria da
humanidade: a virada metafisica da objetividade transcendental, a virada
epistemoldgica da subjetividade transcendental e a virada lingiiistica, cujo ope-
rador é um quase transcendental. Porém, no texto 4 virada pragmdtica de
Richard Rorty, Habermas afirma que, enquanto seu debatedor considera a arti-
culagdo entre os paradigmas de maneira analitica, ele deduz que isso acontece
de formadialética. Explicandomelhor, o filésofo alemao assevera que ao contra-
rio do que pensa Rorty, que teria uma visdo isolada ou fragmentada dos
paradigmas filoséficos, o que leva a mudanga de um a outro seria uma articula-
¢do histérico-dialética do desenvolvimento desse processo.

Desse modo, Habermas permite que se explicite melhor cada um desses
paradigmas e como eles ocorrem, bem como as suas influéncias em diferentes
contextos da educag@o. Ele oferece assim uma pista importante para debater os
destinos da educagfo em suas estruturas de compreensdo mais ampla. O cami-
nho indicado pode servir para repensar a educagéo ap6s a crise do esquema que
a dividia em “correntes” e “tendéncias” do pensamento pedagdgico (Saviani,
1993, 1995; Suchodolski, 1978). A procura de novas fundamentagdes do processo
educativo — a partir dos grandes universos ordenadores do conhecimento —
deve-se a constatagdo de que ndo se pensa mais a educagdo a partir de corren-
tes” e “tendéncias” que limitam e dividem, mas sim de acordo com horizontes e pers-
pectivas que somam e incluem.
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O enigma da Esfinge que desafiou Edipo

Que criatura anda com quatro pés pela manha, duas ao meio-dia e trés a
noite? Cada época propde seus enigmas e desafios para serem corretamente
decodificados. A antigiiidade grega, mesmo considerada o ber¢o da civilizagdo
ocidental, ndo fugiu daquilo que era um verdadeiro quebra-cabegas para as
sociedades da época classica: definir em que pardmetros ocorre o destino huma-
no terreno. Um exemplo nesse sentido é a tragédia Edipo Rei, de Séfocles, quan-
do Edipo decifrou o enigma da Esfinge, tornando-se rei de Tebas. A Esfinge
importunava os viajantes as portas dacidade de Tebas, propondo-lhes um enigma
e devorando os que n@o conseguiam responder a questdo adequadamente.
A resposta de Edipo para tal enigma foi “o homem”, pois de manha ele anda
apoiado em maos e pés, na idade adulta anda ereto e a noite apdia-se num
cajado. Mortificada pela resposta correta, a Esfinge atirou-se de cima de um
penhasco e morreu. Encantados, os tebanos elegeram Edipo seu rei e ele casou-se
com Jocasta, vilva do rei falecido, gerando quatro filhos.

Essa pergunta reflete bem a analogia que alicergava as construgdes cultu-
rais dos gregos entre 0 mundo da physis e o mundo humano, ao comparar o
percurso da vida humana ao ciclo didrio que a natureza desenvolve do raiar do
dia ao anoitecer. A resposta ao problemaimplicavana capacidade de compreen-
der a influéncia da natureza sobre a existéncia humana. Estavam em jogo na
verdade dois extremos opostos, duas for¢as antagdnicas bastante comuns a
arte tragica. De um lado, a decifragdo, revelag@o ou interpretagdo correta da
questdo era premiada com o cargo mais importante do reino; mas, por outro, sua
incapacidade para responder a questdo era punida com a morte.

Embora vitorioso nessa empreitada, Edipo no conseguiu fazer a leitura da
perguntana suaplenitude e por isso, mais tarde, foi arrastado pela for¢a inexordvel
do destino tragico. Ao decifrar o mistério, ele compreendeu parcialmente o pro-
cesso, apenas enquanto era ameagada a sua sobrevivéncia. A decodificagdo
completa do eterno movimento do devir circular césmico deveria levar em con-
sideragdo também o destino inevitdvel a que ele préprio seria submetido mais
tarde. Assim como o dia amanhece ou anoitece, quer o ser humano aceite ou
ndo, Edipo desposou a sua prépria mée, Jocasta, selando assim a inevitabilidade
da forga da natureza que se repete. Logo, ndo se pode compreender o trdgico da
existéncia fora do devir da physis, do seu fluxo continuo, que a discuss@o posta
em cena pela arte trdgica vai explicitar. O amplo espectro de penetragdo do
cosmos ordenador na vida humana demonstra, portanto, que o entendimento
do segredo da vida humana estaria em decifrar a sua poderosa influéncia.

As antigas metaforas do conhecimento

Para o paradigma do ser, dos gregos e medievais, o problema é entdo expli-
car racionalmente o movimento. Pelo menos duas metaforas marcaram predomi-
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nantemente essa discussdo na época greco-classica. Ao dizer que ndo se pode
entrar duas vezes no mesmo rio, Heréclito inaugurou uma forma de pensar na
Filosofia preocupada em se posicionar contrariamente a compreensao ciclicada
natureza. E o cinico Didgenes tentou dar um fim hildrio a discussdo, quando
tentou provar o movimento, andando.

J4 Aristoteles apostou na leitura do movimento da natureza a partir do logos,
por analogia ao conhecimento divino. Assim ele algou o logos, como fala racio-
nal, ao mais alto grau da hierarquia epistemolégica dos antigos, como instincia
capaz de decodificar os segredos do mundo da physis. Por isso, sua frase
famosa “a verdade é a adequacdo do intelecto a coisa” € vital nesse sentido. Em
realidade, Aristételes efetuou a separagdo das atividades humanas em trés
dimensdes: a do logos, da praxis e poiésis ou téchne, isto €, as instincias do
contemplar, doagir e do fazer. Segundo L.ima Vaz (1992), a pura contemplacdo
pertence a instancia do logos e por isso ela é responsavel pela teoria como visdo
distanciada da realidade. O homem se assemelha a Deus, pois este tem uma
visdo panoramica do universo, sendo que a teoria tem no seu radical a expressao
teo, que também esté naraiz de palavras como teologia e teatro. E facil explicar
por que a Teologia se vincula a essa discussdo; ja o teatro se liga a ela devido a
posi¢do que ocupam os espectadores no auditdrio, tendo uma visdo observa-
dora privilegiada ou distanciada da cena, semelhante a visdo divina quando
contempla o universo.

A esfera da poiésis ou téchne pertence ao mundo da produgio separado da
acdo, isto é, o fazer que resulta em objetos ou artefatos responsaveis pela sobre-
vivéncia oudominagao do sujeito sobre seu meio ambiente natural. Ela também
tem a ver com o cultivo do campo artistico ou literdrio de expressdo, dado que o
artista produz obras ou artefatos representativos da beleza do mundo. A
téchne se opde a physis, pois enquanto esta pertence ao mundo intocado pelo
homem, aquela, propriamente, ¢ a instdncia do mundo humano transformada
pela técnica, ou seja, o agir que na modernidade se confundiu com o aspecto
mecanico ou instrumental da racionalidade. Por sua vez, a praxis é o campo do
agir intersubjetivo, ético e politico, isto €, o agir que se compraz na pura frui¢do
do momento e que ndo espera resultados fora da agao.

Existem relacdes entre sujeitos estabelecidas em cada um dos modos de
acdo, porém, como dissemos anteriormente, elas sdo construidas com vistas a
atingir fins fora do Ambito da agdo, com exceg¢do da prdxis, cujo fim se esgotano
proprio processo. Por isso, essa tltima é depositdria das expectativas éticas e
politicas mais elevadas e seu aprimoramento resulta na exceléncia do agir moral
ou nas virtudes. No mundo grego havia uma hierarquia entre os trés modos de
agir sobre o real, de tal maneira que, conhecendo o /ogos na sua esséncia, ou o
notis — sabendo contemplar as coisas divinas da natureza —, o ser humano
poderia fazer as escolhas corretas no campo ético (prdxis) e esses principios
passariam a guiar a a¢@o fabricadora (téchne).

O paradigma da educagdo que se gesta nesse periodo enfatiza a idéia da
contemplacdo, que implica conhecer para recordar as coisas perfeitas e belas
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vistas no outro mundo, cujo protétipo bem acabado foi a teoria da rememoragéo
das almas, conforme descreve Platdo. E € assim que o mundo grego associou o
filosofar ao phatos, que estd na raiz de palavras como espanto e admiragao,
no sentido da vivéncia positiva do conceito, ou apatia, que € a situagdo de
auséncia da positividade do conceito. Desse modo, o phatos ou admiragdo
ocorre no momento em que hd uma prevaléncia do agir orientado a contemplag@o
do ser presente em todas as coisas. Nesse contexto, a escola é uma academia ou
um templo, lugar sagrado do didlogo, mas também de siléncio e meditagdo. E o
professor € o porta-voz do logos. Ele € um sdbio, mestre ou guia espiritual. Os
contetidos devem ser essencializados, isto é, devem ser trabalhados visando a
buscar as esséncias que lhe sdo préprias, dado que o homem deve cultivar a
interioridade.

Em suma, o paradigma da contemplagdo, mesmo delimitado a uma época
histérica definida, teve o mérito de estabelecer as bases da Pedagogia no Oci-
dente, através da instauragdo de trés prerrogativas bdsicas: a) o conhecimento
como logos (fala racional) voltado a contemplag@o; b) a teoria como leitura do
todo, e ndo apenas de parte do processo; e c) entendimento do sentido da vida
individual na unidade social ou césmica. E a partir desse tltimo aspecto que se
entende, mais tarde, a idéia de providénciadivina e da prépria razdo, que assu-
mem o lugar da physis. Assim, tanto no mundo grego quanto nos mundos
medieval e moderno, hd uma predominancia do pensamento daunidade sobre a
pluralidade; unidade enquanto natureza, Deus ou a ratio moderna. Por isso o
rompimento de paradigma, proposto por Kant na época moderna, como uma
nova forma de apreciar a trajetoria do conhecimento filoséfico, guarda também
uma secreta relagdo de continuidade.

As metaforas modernas do conhecimento

Em principio, o paradigmaepistemolégico moderno apostou no lado oposto
ao desenvolvido pelo mundo antigo, que entendeu a multiplicidade referida a
unidade do objeto. Kant foi uma figura central para a estruturacio desse
paradigma, ao desamarrar os lagos cognitivos que impediam a autonomia do eu.
Ele soube desmontar as pecas do quebra-cabega da linguagem hermética que
prendiao sujeito & metafisica da objetividade, ao dizer:

Até agora se supos que todo o nosso conhecimento tinha que se regular pelos
objetos; porém todas as tentativas de mediante conceitos estabelecer algo a
priori sobre os mesmos através do que ampliaria o nosso conhecimento, fra-
cassaram sob esta pressuposigdo. Por isso tente-se ver uma vez se ndo progre-
dimos melhor nas tarefas da Metafisica admitindo que os objetos tém que se
regular pelo nosso conhecimento, o que concorda melhor com a requerida
possibilidade de um conhecimento a priori dos objetos que deve estabelecer
algo sobre os mesmos antes de nos serem dados (Kant, 1980, p. 12).
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E interessante perceber como Kant luta para desamarrar o sujeito
cognoscente do apego a physis, ao objeto, como vetor das demandas cognitivas,
liberando assim a instdncia do eu auténomo para o livre-arbitrio da vontade,
consolidando a visdoda multiplicidadereferida a unidadedo sujeito cognoscente.
De uma dominagdo da natureza exterior, a investigagido faz migrar o foco da
fundamentacdo para a natureza interior, baseada na filosofia da subjetividade,
que opera segundo as demandas da consciéncia. E para explicar melhor esse
giro, Kant lanca mao de uma metéfora, isto é, de uma comparag@do abreviada,
fazendo referéncia aos progressos da ciéncia com a revolugdo copernicana
do conhecimento. “O mesmo aconteceu com 0s primeiros pensamentos de
Copérnico que, depois das coisas ndo quererem andar muito bem com a
explicagdo dos movimentos celestes admitindo-se que todo o exército de astros
girava em torno do espectador, tentou ver se ndo seria melhor que o espectador
se movesse em torno dos astros, deixando estes em paz” (Idem. Ibidem.).

Kant propde uma mudanga paradigmatica semelhante no campo do conhe-
cimento, pois é sabido que Copérnico rompeu com o paradigma ptolomaico
que, por intermédio do geocentrismo, acreditava ser a terra (objeto do conheci-
mento) o centro do universo. Agora o centro do processo cognitivo € o sol
(sujeito cognoscente), ficando entdo determinada a centralidade da autonomia
do eu. Esse giro epistemoldgico € descrito assim pelo préprio Kant:

Na Metafisica pode-se entdo tentar algo similar no que diz respeito a intui¢do
dos objetos. Se a intuigdo tivesse que se regular pela natureza dos objetos, ndo
vejo como se poderia saber algo a priori a respeito da wltima; se porém o objeto
(como objeto dos sentidos) se regula pela natureza de nossa faculdade de
intui¢do, posso entdo representar-me muito bem essa possibilidade (idem.
ibidem.).

Interessa observar aqui como a racionalidade, que se institui na modernidade,
precisou fazer um salto para efetivar a dominag@o do sujeito sobre o objeto, por
intermédio de sua representagéo aprimorada. Esse modo de teorizar foi inaugurado
por Descartes, quando sugeriu a idéia de conceber metaforicamente a cidade do
conhecimento como obra da imaginag@o de um s6 arquiteto. E isso foi levado as
tltimas conseqiiéncias por Hegel, quando colocou definitivamente a decifragdo do
mundo a partir do paradigma da consciéncia que pensa o absoluto. Deveria, para
isso, seguir os pardmetros da previsio e controle das ocorréncias domundo, caso contrario
ndoseriaconsiderado saber cientifico. E para cumprir esse objetivo, arazao vai fragmen-
tando tudo, dividindo o objeto em suas partes minimas para dominé-lo por inteiro.

Do mesmo modo que Kant promoveu um deslocamento nas pegas que com-
pdem o cendrio do paradigma anterior, pode-se entender melhor essa situagd@o a
partir de um novo arranjo das categorias aristotélicas. Apoiado na reflexdo de
Lima Vaz (1992), € possivel dizer nesse sentido que a modernidade emancipou a
téchne — compreendida agora como instancia do agir instrumentalizador — por
forca da hegemonia da ciéncia e da tecnologia, em detrimento das esferas de
atuagdo da prdxis e do logos. A prdxis, ou agir intersubjetivo, perdeu-se na
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consciéncia moral burguesa, solipsista e até relativista. Enquanto isso, o /ogos
passou a ser contestado como pensamento metafisico, fora do alcance da critica
da razdo pura. Assim como j4 ocorrera com a metafisica da objetividade, o co-
nhecimento se separada vida uma vez mais e assume fun¢des bem especificas,
outorgadas pelo saber que se autonomizou no processo de racionalizagdo. O
mundo da cultura artistica acompanha essa mudanga, pois o paradigma que
passa a vigorar de ora em diante também € o da representacdo. Os museus,
galerias de arte e outros espagos culturais passam a ser os lugares privilegiados
onde se manifesta a consciéncia da arte moderna, que representa a esfera autd-
noma daestética (Gadamer, 1996). Assimtambémaescolapassaa ser o lugar que
melhor representa o cuidado com a educacdo, o hospital, o lugar da saude, e os
tribunais e prisdes o lugar da justiga.

A influéncia do paradigma epistemolégico moderno na constitui¢do das
teorias e praticas educacionais desse periodo € notavel, pois, se toda a realidade
¢ reduzida a um problema de representacdo aprimorada na consciéncia, logo
tudo depende da idéia que vige na subjetividade do individuo, ou seja, tudo é
ideolégico. A ameaga permanente a consciéncia € deixar-se instrumentalizar
pela falsa consciéncia ou pseudo-ideologias. Assim as teorias pedagdgicas
modernas foram construidas, em largo sentido, tentando realizar as ideologias
ou contra-ideologias conhecidas.

A Pedagogia, de maneira geral, assume claros compromissos com a
ampliacdo do campo da consciéncia do eu sobre si mesmo e sobre o mundo.
Desde a Pedagogia Tradicional, passando pelo Escolanovismo, Tecnicismo e as
Pedagogias Criticas, cada tendéncia ou corrente lutava para apresentar o
caminho seguro para despertar a consciéncia critica, a idéia de subjetividade e
de autonomia, de pensar com a propria cabeg¢a para ndo ser manipulado pelas
heteronomias. Dependendo da posi¢do ocupada no tabuleiro da disputa entre
as teorias pedagogicas, elas poderiam auxiliar ou entdo impedir a construgdo do
eu autdnomo, como pessoa ou cidadao.

Porém, as Pedagogias Criticas tentardo uma corre¢cdo nos rumos dessa
empreitada, ao levar esse idedrio para o plano politico-social. O sentido da
atividade pedagdgica ndo estd mais na adequagdo ao movimento do cosmos
ordenador (physis), nem na produgdo da autonomia solipsista do ego, mas na
emancipacdo da sociedade como um todo. Para isso, € necessdrio tomar
consciéncia sobre o caminhar da humanidade. Deriva dai a aposta na transfor-
macdo do modo de produgdo da sociedade, paraque, emdecorrénciadisso, aescola
também possa ser transformada.

O eclipse da terra e do sol

O logocentrismo ocidental se rendeu ao campo das forgas de produgio da
sociedade industrial (ciéncia e técnica), passando a praticamente ser confundido
com ele, a partir do momento em que o sujeito s6 se relaciona ou conhece um
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objeto que pode manipular. Amanipulag¢io ocorre em nome da homogeneizagao,
porque a razdo moderna herdou o pensamento da unidade, ndo sendo capaz de
romper com a coesdo do sentido e estruturar-se de acordo com a pluralidade das
formas davida. E justamente nessa diregéo que Habermas pondera:

Quando tomamos consciéncia de que a historia e a cultura sdo as fontes de uma
imensa variedade de formas simbélicas, bemcomo da especificidade das iden-
tidades individuais e coletivas, percebemos também, pelo mesmo ato, o tama-
nho do desafio apresentado pelo pluralismo epistémico (2004, p. 9).

Os mecanismos de coagdo, em nome da unidade da razéo, foram ridiculari-
zados por Nietzsche, que os considerava, em outras palavras, como recurso do
“pensamento dos fracos” ou “moral dos escravos”; foram igualmente denuncia-
dos por Freud, como “repressdo do eros”; Max Weber via-os como fendmenos
do “desencantamento do mundo” e “secularizac@o darazao”; Herbert Marcuse
considerou-os atrelados ao “pensamento unidimensional”’; e Michel Foucault
as “disciplinas do corpo e da alma exercidas pelos micro-poderes”. A educagdo
¢ atingida frontalmente pela emergéncia das reivindica¢gdes da multiplicidade,
porquanto foi entregue a escola moderna a tarefa de construir a autonomia do
sujeito frente a um mundo objetivo adverso. O debate travado a respeito das
filosofias da diferenca, dos estudos culturais e do multiculturalismo ganha
&nfase nesse quadro, ao se opor a unidade metafisica da razéo, que enfatiza o
lado homogéneo dos conhecimentos com o sacrificio das suas especificidades
ou diferengas.

Segundo Lima Vaz, a desarticulagdo da matriz tedrica aristotélica na
modernidade estd na raiz contemporanea da crise e também “entre as causas
profundas do aparecimento do niilismo ético na civilizagdo contemporénea.”
Além disso, “o predominio do produzir sobre o agir” passou a ser praticamente
o modo distintivo do sistema de vida moderno, sendo

essa situagdo que esta, sem divida, na origem do florescimento da literatura
sobre a chamada ‘teoria da a¢do’ (Handlungstheorie) na filosofia contempord-
nea, que oscila entre uma teoria sociologica e uma teoria analitico-lingiiistica da
agdo, ambas mostrando a sua insuficiéncia na auséncia de uma conceptualiza¢do
satisfatoria da distingdo entre praxis e produgdao (1992, p. 161).

Habermas assume a segunda alternativa proposta acima, na qual a
racionalidade das agdes passa ndo mais a ser entendida como agir puramente
instrumental. O logos passa a significar algo mais préximo do que foi para os
gregos: palavra, fala, ou, como ele mesmo interpreta, “acdo comunicativa”. A
praxis torna-se um campo central para o desenvolvimento do ser humano na
contemporaneidade, pois, como ainda observa Lima Vaz:

Situada entre o operar humano voltado para o dominio da objetividade e que
assume, por isso mesmo, as caracteristicas da produgdo, e o operar humano
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voltado para o dominio da transcendéncia e ao qual convém as caracteristicas
do puro conhecer ou contemplar, a praxis é, por definicdo, o operar
intersubjetivo. Ela é a realiza¢do do homem no seu mundo humano e épois, no
seu conceito abrangente, essencialmente politica, isto é, orientada necessaria-
mente para o movimento da auto-realiza¢do para o horizonte do ser-com-os-
outros (ibidem., p. 159-160).

No paradigma intersubjetivo € possivel estabelecer consensos ou normas
de ac¢do internas ao processo vivido, 0 que permite uma integracdo motivada
sem coagdo ou sem forgar a relagdo entre os participantes da esfera de discus-
sd0. Nele hd um incentivo a ag#o ética, que produz o contentamento interno dos
agentes, a evolucdo do individuo no seu aspecto moral e social, e ndo unica-
mente em termos de dividendos materiais imediatos, que proporcionavam a
racionalidade cognitivo-instrumental agir de maneira totalitdria. J4 o conheci-
mento se torna pds-metafisico, isto €, algo contingencial, falivel e criticavel, um
simples ato de fala. Serd sempre um simulacro da realidade, eclipsando a metafora
kantiana da terra e do sol, acompanhando assim o que ocorre no campo da
cultura no sentido mais amplo. Nesse aspecto, “as artes partilham a situagdo da
cultura pés-moderna como um todo — que, como Jean Baudrillard exprimiu, é
uma cultura de simulacro, ndo de representagdo” (Bauman, 1998, p. 129, grifos
do autor). E mais: “Como sugere Baudrillard, a importancia da obra de arte é
medida, hoje, pela publicidade e notoriedade (quanto maior a platéia, maior a
obrade arte)” (ibidem, p. 130). Temos como exemplo desse paradigma as obras
de arte do bulgaro Christo, considerado um dos artistas contemporineos mais
significativos. Ele recobriu o Central Park, em Nova York, com a maior obra de
arte em extensdo do século XXI. Intitulada “The Gates”, a obra continha 38 km
de portais com 7.500 varais amarelados espalhados por todo o parque.

De maneira semelhante, no paradigma da comunicag@o, o conhecimento
torna-se pragmatico, isto é, medido pelo seu carater publico, pela sua repercus-
sdo junto a opinido dos possiveis afetados. Antes, o autor da teoria deveria
submeter a apreciagd@o do seu discurso ao “tribunal da razdo” ou a “conscién-
cia” dos mais esclarecidos. Agora, conforme sublinha Habermas, “o intelectual
se dirige a uma esfera publica liberal e depende, por sua vez, da ressonancia que
seu discurso provoca nessa esfera” (2004, p. 68).

Assentado nas contribui¢des da virada da linguagem, formulada por
Wittgenstein, na hermenéutica de Gadamer, a semidtica de Pierce e a teoria dos
atos de fala de Austin e Sierle, esse paradigma requer que o processo cultural
seja concebido a partir da inclusdo em horizontes e perspectivas mais amplos.
Habermas dd um exemplo importante nesse sentido, ao referir-se a filosofia
kantiana, situada, em principio, no paradigma anterior:

A idéia que quero sublinhar é a seguinte: com sua nogdo de autonomia, o
proprio Kant ja introduz um conceito que so pode explicitar-se plenamente
dentro de uma estrutura intersubjetiva. E como essa idéia estad indissoluvelmente
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ligada ao conceito de razéo pratica, e ambas colaboram para constituir o
conceito de pessoalidade, parece-me que s6 podenios preservar a substincia
mesma da filosofia de Kant dentro de uma estrutura que nos impega de desen-
volver aconcepgdode subjetividade independentemente de quaisquer relagées
internas desta com a intersubjetividade (ibidem., p. 13-14).

E por isso que, devido a crise da modernidade e de seu paradigma
epistemoldgico de sustentagdo, as instancias de justificagdo do agir fabricador,
ancoradas na perspectiva do eu, perderam seu espago e status de grandeza
tedrica, acima das demais, surgindo entdo com muita for¢ca a mudanga para o
paradigma da linguagem, que supera a relag@o sujeito e objeto do paradigma
da consciéncia. Essa crise revela o fracasso das expectativas de encontrar um
caminho seguro (unidade de a¢@o) que daria acesso ao conhecimento do objeto,
para efetuar a transformagao da sociedade pela tomada de iniciativa do sujeito
epistémico. Esse fracasso mostra o que acontece quando, em nome da
modernidade, pretende-se buscar a humanizagdo da natureza e naturalizagdo do
homem, tomando mecanicos e técnicos todos os procedimentos. A humanidade
conheceu entdo a modernizacgao, isto é, a face perversa desse processo resul-
tante de o projeto moderno ter ficado no meio do caminho, com o homem se
tornando uma cépia despersonalizada e caricaturada da natureza e anaturezado
prépriohomem.

Em sintese, o novo paradigma educacional, que se corporifica na
contemporaneidade, procura responder a trés desafios basicos, os quais nédo
foram suficientemente equacionados pelo paradigma anterior: a) as reivindicagoes
da pluralidade do conhecimento — emergentes das multiplas culturas e da
heterogeneidade infinita dos jogos de linguagem — do pensamento complexo da
Babel pds-moderna e das demandas estéticas, inclusive das novas midias, que
povoaram o universo humano com um bombardeio de novos simbolos, signos €
icones da sociedade de consumo; b) os desafios da ética (e da bioética) da
solidariedade ou da compaixdo, através do cultivo da tolerancia e da alteridade,
que implica saber conviver com o outro, na inclusdo sem homogeneizagao e no
cuidado com o equilibrio da natureza (terra, 4gua, ar, animais e plantas); c)
eqiializacdo das identidades pessoais e coletivas, através de processos de
individualizagao e socializagdo com qualidade de insergao social.

Para fazer frente a problemas tdo complexos, as demandas para a educag@o
surgem desde a aceitagdo e adogdo do novo paradigma, pois € uma dificuldade
fazer o cdmbio dos propésitos de unidade do paradigma da consciéncia, que
estd entranhado em nossas préticas. E isso ocorre ndo apenas pela atragdo do
conforto oferecido historicamente a educag@o pelo pensamento da unidade,
mas também porque as teorias educacionais pretendem, fundamentalmente, cons-
truir a subjetividade moderna, algo que ainda ndo foi atingido no plano politico
e social em paises periféricos como o Brasil.

A partir da virada no campo da cultura, comegar a pensar 0s nossos proble-
mas segundo o novo modo de colocar a realidade em perspectiva, significa rever
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a forma como nos relacionamos com a cultura no sentido mais amplo. Se a arte e
a cultura assumem uma fung¢éo publica, o desafio para a educagéo é semelhante,
no sentido de pragmatizar o conhecimento, isto €, vincula-lo ao mundo da vida.
Para isso, é preciso orientd-lo dentro de uma racionalidade interpretativa. E
nesse sentido que o conhecimento assume compromissos com a realizago,
que Habermas chamaria de paradigma da cooperagéo ou da solidariedade. Vattimo
(1996) entende que o fim da modernidade ndo denota que o seu projeto sofreu
um acabamento ou estagnagdo. As transformagdes que estdo ocorrendo, com o
fim da autonomia da arte e da estética, por exemplo, significam que o projeto
moderno estaria se realizando na pratica da vida, acabando por voltar ao
convivio do mundo vivido.

Se o novo paradigma da Filosofiada Educac@o aposta no sentido darealizagéo,
nds precisamos, para isso, nos entender, estabelecendo consensos e normas de
acdo universalmente validos. Porém, ndo se pode atingir o consenso sacrificando
as particularidades, as diferengas, mas, sim, mediado por uma adesdo racio-
nalmente motivada pela via do convencimento. E por esse motivo que no
paradigma da filosofia da linguagem ou da comunicagdo o desafio é superar a
incomunicagéo, as confusdes de linguagem ou, como diz Habermas, as patolo-
gias da comunicagdo que impedem uma relag@o efetiva com o mundo da vida.
Daf percebermos que os nossos problemas fundamentalmente sdo problemas
de linguagem, derivam do mau uso ou dos usos indevidos da comunicagio.

A nova Pedagogia assume claramente a func¢do de anélise dos discursos
nesse contexto, fazendo a terapia da linguagem e do uso dos conceitos, purifi-
cando os seus excessos. A idéia da terapia € a de que a dilui¢do dos problemas
acontece pelo desmonte da mentalidade metafisica, que estd por tras da maioria
dos nossos equivocos tedricos, provocando a comunicagdo perturbada. A di-
lui¢@o € importante para motivar a superagdo das falsas expectativas e utopias,
no sentido de encararmos os problemas de maneira real, com os pés-no-chdo,
isto é, ndo descolados do mundo da vida.

Temos, enfim, muito trabalho pela frente, uma vez que as modernas teorias educa-
cionais, de igual maneira, ndo respondem satisfatoriamente & demanda pela superag@o
das dicotomias que reduplicaram o mundo em pensamento e ag#o, ser e fazer, teoria e
prética, razdo e vida. Elas foram construidas, em larga medida, em cimade paradigmas
dualistas esgotados, que mantinham vivas as ambigiiidades e oposigdes em que se enreda-
ram os pensamentos metafisicos. Diante desse impasse, cabe pensar em novas metéforas
paradefinir melhor o conhecimentopedagdgicona contemporaneidade. Quem sabe um
dos caminhos seja através da utilizagdo do referencial dos antigos de maneira modificada.

Resposta em profundidade a pergunta da Esfinge

Que interpretagio poderia ser oferecida ao enigma da Esfinge hoje? E pre-
ciso considerar, por um lado, que o “estudo de uma criagdo como a tragédia”,
conforme descreve Werner Jaeger, “‘adquire for¢ca normativa para o espirito dos
contemporaneos e para a posteridade” (1995, p. 315). Assim, podemos repensar
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a experiéncia do mundo tragico, como forma de desencadear novos processos
de aprendizagem no contexto em que vivemos. Mas, por outro lado, € preciso
considerar que a cultura se metamorfoseou historicamente, redefinindo novas
relagdes entre paradigmas da Filosofia e teorias educacionais, necessitando da
criagdo de novas metaforas que vdo estabelecer contornos diferentes para a
educagio e para a Pedagogia. Como entéo responder hoje a pergunta da esfinge
em profundidade? Distanciados do mundo das tragédias gregas pela perda da
unidade de sentido, podemos aludir ao significado do enigma a resposta de
Edipo em forma de analogias e metaforas — ou seja, pelo uso da linguagem — pois
elas podem auxiliar pragmaticamente como pistas para entender melhor a reali-
dade contemporanea.

Uma primeira inferéncia que pode ser feita, a partir da tragédia de Séfocles,
€ a de que a decodificagdo do mistério implica agora ndo apenas fazer a leitura do
ponto de vista da totalidade de um paradigma, como era o desafio para Edipo.
Nio é correto viver no tempo presente somente sob o influxo do paradigma da
physis, ou da contemplagdo, pois atualmente o desafio é mais complexo. E ne-
cessario levar em consideracéo ou reexaminar as estruturas de entendimento da
tradi¢do de maneiramais ampliada. Eisso significa compreender o fendbmeno em
questdo, levando em conta o raio de alcance dos trés grandes paradigmas do
conhecimento filoséfico, enquanto: 1) physis (natureza): ser/movimento, estabi-
lidade/mudanga; 2) autonomia do eu: consciéncia/inconsciéncia ou falsa cons-
ciéncia, ideologia/contra-ideologia e 3) linguagem: comunicag@o/incomunicagio
ou comunicagdo distorcida.

Ora, se existe uma analogia entre ontogénese e filogénese, ou seja, se a
histéria individual repete a histéria da humanidade, como propde a teoria da
acdo comunicativa de Habermas, é possivel estabelecer semelhangas entre o
desafio proposto pela pergunta da Esfinge e a trajetéria dos grandes paradigmas
norteadores do conhecimento. De posse dessa premissa, é conveniente deduzir
que o homem, quando anda pela manhd com quatro pés, estd vivendo sob os
designios do paradigma danatureza, conforme acreditavam os antigos; quando
caminha com dois, dispde-se a conquista da autonomia do eu, agindo de acordo
com as promessas da modernidade; e quando a noite se movimenta apoiado no
cajado, alegoricamente isso quer dizer que ele ndo se locomove mais sendo
amparado no universo artificial, isto €, na infinidade da profusdo dos signos,
simbolos e icones da comunicagdo contemporanea. Na transi¢do de um paradigma
a outro hd um descentramento evolutivo, segundo Habermas, intermediado por
processos de aprendizagem que funcionam como pontes entre um estigio e ouso.

Uma segunda relacéo a ser feita diz respeito a aprendizagem resultante do
cometimento dos equivocos de Edipo. Conforme é a interpretago de Aristételes:
“se cai no infortinio, tal acontece ndo porque seja vil e malvado, mas por forga
de algum erro, e esse homem ha de ser algum daqueles que gozam de grande
reputagdo e fortuna, como Edipo e Tiestes ou outros insignes representantes de
familias ilustres” (1993, p. 69). Cabe lembrar que um dos seus erros foi néo ter
compreendido que estava em jogo a totalidade do sentido, ou seja, as regulari-
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dades da physis que se repetem no mundo vivido. Ndo lendo o enigma na
perspectiva mais ampliada, a culpa e a punigdo o levaram a catdstrofe. A luz
dessa situag¢@o, podemos concluir que néo é mais apropriado fragmentar o co-
nhecimento pedagégico a “tendéncias” e “correntes”, que o limitem e o dividam,
mas, sim, pensar a partir de horizontes alargados que promovam a inclusdo de
diferentes perspectivas. Esse é um dos aspectos que estd na raiz do atual
descrédito da discussdo sobre as teorias da educagdo, pois elas, induzidas pelo
paradigma da transformacg@o cega da natureza e da sociedade, aderiram, por
vezes, a vocabuldrios fechados e excludentes. Para evitar tal viés equivocado,
procuramos compreender a Filosofia da Educagéo através de estruturas mais
profundas em que se apdia o saber pedagdgico. O objetivo é repensar os esque-
mas pedagdgicos que balizam a educag@o do ponto de vista das grandes pers-
pectivas que orientam a cultura, uma vez que se faz mister empreender um recuo
hermenéutico na forma de encarar o problema.

Uma terceira ilagio refere-se, propriamente, ao destinotragico de Edipo. Ele
ndoresponde satisfatoriamente ao desafio formulado pela Esfinge, mas € possivel
encontrar essa resposta prestando aten¢do ao que acontece a sua trajetdria de
vida apds ter desposado a prépria mae. Ao que parece, o tragico ai ocorre em
fungdo das suas escolhas duvidosas, em conseqiiéncia do encaminhamento
dado aos seus relacionamentos. Podemos entender aqui a mudanga dos
paradigmas da Filosofia da Educagdo, que se apresentam na seqiiéncia: 1)
contemplagdo; 2) transformacéo e 3) realizagéo. A palavra-chave donovo paradigma
educacional ndo é mais a contemplacao das regularidades do cosmos, nem a
transformagdo do homem e danatureza pelo processo de racionalizaggo, que setia
o equivalente ao paradigma da produg¢@o na visdo de Habermas. O novo modo de
encarar o conhecimento diante das mudangas culturais é o da realizagdo, pois
como iremos transformar o mundo se ainda nio realizamos em nds esse ideal, se
ndo podemos dar o exemplo? Tal realizagdo também incorpora as demandas da
sociedade mais ampla, abrindo espagos importantes para captar as reivindicagdes
das diferencas. “Nesse sentido enfatico,” Habermas afirma que “uma pessoa s
pode ser livre se todas as demais o forem igualmente” (2004, p. 13). Para isso,
temos de nos entender com nés mesmos, com os outros € com o mundo. Buscar a
harmonia implica, nesse caso, saber relacionar-se de maneira ética e estética.

O modo de encarar o saber a partir do paradigma da realizag@o se traduz, por
conseguinte, em duas idéias basicas: 1*) O sentido da educag@o ndo se encerra
mais entre iniciados e ndo iniciados, individuos conscientes ou inconscientes,
mas passa a ser medido pelo grau de impacto que adquire junto ao grande
ptblico, a sociedade; 27) Se para os antigos o conhecimento deveria ser contem-
plado pelo logos ordenador, e para os modernos deveria ser processado na
representag@o ou na consciéncia monoldgica, para os contemporaneos ele su-
pera as dicotomias e ambigiiidades e passa a ser vivenciado. No mundo dominado
pela comunicacdo, e a troca permanente de informagdes e sentidos, saber ja ndo
se resume mais aadmirar ou operar simplesmente, mas implica, antes de tudo, em
saber se relacionar.
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Notas

1. Dada a complexidade do tema, as referéncias histdricas aos grandes paradigmas filosé-
ficos e as teorias pedagdgicas serdo efetuadas de maneira introdutéria, pois a énfase do
texto € dirigida a relagdo entre os tépicos em discussdo apoiada no conceito de cultura.
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- PENSAR A PEDAGOGIA
COM DELEUZE  GUATTAR

amizade na perspectiva
do aprender

Hélio Rebello Cardoso Jr.

RESUMO - Pensar a Pedagogia com Deleuze e Guattari: amizade na perspectiva do
aprender. O presente artigo parte da proposi¢do de uma pedagogia do conceito, segundo
Deleuze e Guattari. Com base na mesma, isola-se e explora-se a idéia de que todo
pensamento exige, como suacondi¢do interna, “tragosrelacionais”. Dos tragos relacionais
definidos pela pedagogia do conceito, enfatiza-se 0 “amigo” como personagem que
caracteriza um dado pensamento. Nota-se que o conceito de amizade, em Deleuze e
Guattari, esta calcado numa teoria das relagdes de carater empirista e pragmatista. O
amigo é um personagem do pensamento de Deleuzc e Guattari que permite pensar na
rclagdo entre um devir-mestre e um aluno-bumerangue como tragos relacionais de uma
pedagogia singular, calcada na diferenga conceitual entre “saber” e “aprender”.
Palavras-chaves: Deleuze, Guattari, pedagogia, educagdo.

ABSTRACT - Thinking Pedagogy through Deleuze and Guattari: friendship in the
perspective of apprenticeship. This essay begins with the proposal of a “pedagogy of the
concept” according to Deleuze and Guattari. On this basis, I emphasize and explore the
assertion that all thinking demands, as its internal condition, “relational traces”. Among
the relational traces defined by this pedagogy of the concept, I choose the “friend” as a
character who exemplifics a given thought. I try to show that the Delcuze/Guattari’s
concept of friendship is based on empiricist and pragmatist theory of relationships. The
friend is a character — in Deleuze and Guattari — that leads us to think of a relationship
between a master-becoming and a boomerang-pupil as proper relational traces of a singular
pedagogy, based on the conceptual difference between “knowledge” and “apprenticeship”.
Keywords: Deleuze, Guattari, pedagogy, education.



A relagdo que se pode ter com os alunos é ensind-los a serem felizes com sua
soliddo. E ensinar a se reconciliarem com sua soliddo (Deleuze, 1988a).

Nao se pode encontrar, no pensamento de Deleuze e Guattari', uma filosofia
da educag@o; eles ndo fazem incursdes a pedagogia. Contudo, lendo e ouvindo
as aulas de filosofia dadas por Deleuze, sentimos que estd ali presente uma li¢ao
que pode, e deve, ser destacada como uma preocupagio deleuzeana com o
ensino e a aprendizagem. Deleuze sabe 0 que é uma aula, apesar de nao gostar
da vida sem graga dos professores de filosofia. H4, em seus cursos, que podemos
ouvir em gravacdes ou ler através de transcri¢cdes, uma leveza e uma clareza
didaticas que criam um contraste positivo com a complexidade de seus livros e
escritos. Mas, enfim, como entender as relacdes pedagdgicas em Deleuze, ja que
ele ndo defendeu uma pedagogia especifica ao longo de sua extensa obra?

E evidente que o tema da Pedagogia e da Educagio, embora nio explicito
nem extensamente tratado por Deleuze e Guattari, merece umaabordagemdentro
dos quadros de seu pensamento. Ha alguns cxercicios que se tem proposto a
justo titulo em nome de uma pedagogiadeleuzeana e que ja vém sendo aventados
por miltiplas vozes, tais como: a aula como acontecimento, uma pedagogia
rizomdtica, o encontro entre professor e aluno, etc. (Educag¢do & Realidade,
2002 e ANALIS, 2004). Essas e outras tantas possibilidades sdo, por assim dizer,
0s vetores programdticos ou os lemas para se pensar a Pedagogia e a Educagao
com Deleuze e Guattari.

No entanto, com o fito de operarmos um recorte mais proporcional ao espago
de que dispomos, vamos ao que, na obra de Deleuze e Guattari, esparsamente,
pode ser tomado como sugestivo para a Filosofia da Educagao. Tais enunciados
perfazem tdo-somente momentos pontuais em seus escritos, mas um leitor atento
diria que estes enunciados contém dois tipos distintos de proposicao, a saber:

a) as proposigoes sobre o que significa aprender, por exemplo:

ndo se aprende através da verdade ou da contemplagdo, mas & custa de uma
violéncia ou forga ~ essa proposicdo esta contida no livro de Deleuze dedicado
a Proust, em que se evidencia que o apaixonado ndo sabe o que é o amor, até
que ele sofre de ciime. Entdo, ele precisa de um conceito de amor para entender
o0 que lhe acontece. Sem a pressdo das circunstdncias, nada se aprende sobre o
amor (Deleuze, 1976, p. 13-18).

¢ besteira pensar que a tristeza nos faz aprender algo - esta proposi¢do aparece
nas ligées dedicadas ao pensamento de Espinosa, onde o ensino e a
aprendizagem sdo tomados como um processo baseado na emissdo de signos
resultante de encontros entre os corpos ou entre os corpos e as idéias. Um
encontro triste nada ensina, ao contrario, a alegria sempre vem acompanhada
de um aprendizado, pois alegrar-se significa, do ponto de vista epistemologico,
que uma nova relagdo surge, que ha, efetivamente, algo novo a saber (Deleuze,
1978).
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Além das proposi¢des sobre o que € aprender, pode-se encontrar ainda um
segundo tipo:

b) as proposi¢des acerca da relacio entre professor e aluno.

Vamos deter-nos neste segundo tipo, pois tais proposi¢des nos dizem
respeito mais de perto. Elas remetem a relagdo pedagdgica propriamente dita,
escopo do presente artigo.

Vejamos alguns exemplos. Sdo proposi¢des que, em nosso entender,
indicariam a dire¢do a ser seguidapara se alcangar, no pensamento de Deleuze/
Guattari, um devir-mestre, expressio esta que se tornara explicita ao longo de
nossa argumentagao:

“Arelagdo que se pode ter com os alunos € ensind-los a serem felizes
com suasolidao” (Deleuze, 1988a);

toda relagdo para Deleuze tem um carater pragmatico, ou seja, a
relagdo é exterior aos termos relacionados — esta proposi¢do enuncia que a
relagdo pedagdgica estd fora do professor e fora do aluno, eles se comunicam
pela exterioridade, conforme esclareceremos adiante. Somente comesta condi¢io
—adarelacdo pela exterioridade — o aluno pode “reconciliar-se com sua soliddo”
(ibidem), isto é, utilizar o ensinamento domestre paracriar algo novo, nao previsto
na propria relagdo.

O mestre entra em devir porque algo se passa entre o professor e o aluno,
modificando ambos. Por isso, sdo duas as condi¢des para um devir-mestre, a
saber, que a relagdo pedagdgica seja exterior ao aluno e ao professor e, assim
sendo, seu efeito, suarealizagao de base, € o ensino da felicidade de ser s6 ou da
reconciliagdo com sua soliddo, a soliddao de cada um. Ora, com estas duas
proposi¢des ou condigdes, temos apenas que 0 aprender configura-se em uma
equacdo bastante complexa, da qual derivam algumas questdes que cabe
enunciar: 1. como uma relagio, justamente uma relagdo, poderia reconciliar o
aluno com sua solidao?; e 2. o que significa que a relagdo professor-aluno esta
fora e nao dentro dos termosrelacionados? Os dois bragos da equagio deleuzeana
do aprender podem ser resolvidos por qualquer um de seus fatores. De um lado,
o professor; de outro, o aluno.

Deleuze, na tinica entrevista que deixou gravada, o seu Abecedario, declara
nao apreciar a vida dos professores, que reputava de enfadonha, principalmente
a do professor universitdrio de filosofia (Deleuze, 1988a). Ele considerava este
um profissional da comunicag¢ao, cuja fun¢do era trocar o que o0 senso comum
quer ouvir por dinheiro, com a vantagem — duvidosa, assevera Deleuze — das
viagens que mesclam trabalho e turismo (Deleuze, 1990, p. 188).

Deleuze declara, igualmente, que ndo gosta de um tipo especifico de aluno
(seja ele estudante de filosofia ou ndo), que € o tipo que ganha unanimidade na
maioria das pedagogias. O aluno pelo qual ele ndo tem aprego é justamente
aquele que surge como expectativa, sempre ilusdria, do professor que alimenta
o senso comum pedagdégico (Deleuze, 1988a). Tal professor sente-se
recompensado se suas aulas geram uma reagio imediata do aluno, o qual, agitado
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por dindmicas apropriadas, torna-se participante ativo e multiplica-se em
perguntas e comentdrios. Tal comportamento é de regra tomado comoum indice
de que arelagdo pedagégica é proficua.

Deleuze esquiva-se desse tipo de aluno e da imagem do professor a ele
ligada, pois, em se tratando de ensino, as reagdes imediatas sdo, mais
provavelmente, indicios de que o circuito do senso comum se retroalimenta e se
efetivacomo afainécuo do participacionismo (Deleuze, 1988a). Nesse sentido,
Deleuze considerava bons alunos de filosofia, mesmo os ndo-filoséfos, loucos
e drogados que freqiientavam suas aulas, poiseles lhe devolviam, posteriormente,
as questdes langadas, mas com acréscimos de for¢as de mundos desconhecidos
ou estranhos para o mestre (ibidem). Uma aula, pensa Deleuze, por melhor que
seja preparada e por mais que envolva treinamento, somente produz infimos e
imprevisiveis momentos de inspiragéo (ibidem). E esses pequenos momentos
produtivos ndo geram no aluno reagdes imediatas. E de um outro tipo de alegria
que fala Deleuze. O momento da aula é aquele que injeta no aluno vactolos de
siléncio, de ndo resposta. E nessa lacuna da aparente passividade que os
verdadeiros problemas se afirmam. Esses ndo aparecem no calor da hora, pois
sua apresentac¢io requer um timing proprio.

Os problemas da relagio pedagdgica, aqueles que conduzem o aprendizado
€ ndo o senso comum, somente retornam, se retornam, como bumerangues.
Como estes, surgem totalmente deslocados do contexto em que foram gerados.
Ap6s descrever sua pardbola, o bumerangue ja ndo mais responde as condigdes
de seu langamento (a sala de aula). Ele obedece, isso sim, a um trajeto intensivo
que afeta campos e situagdes nio previstos inicialmente, isto €, o contetido que
o professor ensina faz um contorno por paisagens nio visitadas, por mundos
desconhecidos para a escola. As questdes de uma aula, somente na condigdo de
sofrerem um tal deslocamento parabdlico, retornam a sala de aula (Deleuze,
1988a).

Tal relagdo pedagdgica se dd através, portanto, do elemento do siléncio.
Mas isso ndo quer dizer que professor e aluno deixem de falar. O aluno tem de
reconciliar-se com sua solidao, no sentido de que ele ja ndo precisa se angustiar
com a imagem genérica do bom aluno, daquele que reage prontamente aos
estimulos didéaticos. O professor também se reconcilia com sua soliddo, pois ele
se coloca numa atitude de espera — espera de que o aluno-bumerangue o atinja;
atitude essa que rasuraem sua mente e em seu cora¢do uma imagem pré-concebida
de aluno e de professor. E mais benéfico falar e dialogar impulsionado pelo
vécuo do siléncio do bumerangue que perdemos de vista do que pressionado
pelaimagem projetada e sempre premente dos resultados. Afirma Deleuze,

(...) estamos trespassados de palavras inuteis, de uma quantidade demente de

falas e imagens. A besteira nunca é muda nem cega. De modo que o problema
ndo é mais fazer com que as pessoas se exprimam, mas arranjar-lhes vacuolos
de soliddo e de siléncio a partir dos quais elas teriam, enfim, algo a dizer
(Deleuze, 1990, p. 177).
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E 6bvio que se embeber em siléncio e em soliddo ndo é uma tarefa simples.
A relag@o didatica envolve, antes de qualquer coisa, uma guerrilha contra as
Poténcias (o Estado, a TV, a Educac¢do) e, como elas constituem nossa
interioridade, nota Deleuze, a relagdo pedagdgica envolve sempre umaluta do si
contrasi mesmo (Deleuze, 1990, p. 177). Arelagdo pedagégicaentre professor e
aluno é tal que, por conseguinte, leva-os para fora, despersonificando-os
enquanto professor e como aluno.

Qual o trajeto para que isso se torne vidvel? A relagdo pedagdgica estd
inclusa nos préprios conceitos de um pensamento. Expor conceitos ja é ensina-los,
principalmente porque eles envolvem os ouvintes ou alunos em um tipo especial
de amizade, uma amizade deleuzeana, pela qual se processa um devir-mestre
molecular que passa ao largo das formas majoritarias ou molares do professor e
do aluno, desterritorializando-os, desrostificando-os (Deleuze & Guattari, 1980,
p. 214-220). E que o aprender despersonificado, o do aluno-bumerangue e da
soliddo, aventamos nds, € um tipo especial de amizade.

Ora, com a idéia de que arelacdo pedagdgica, no sentido deleuzeano, € uma
relagdode amizade—umaespécieandmalade amizade que precisamos especificar
- somos devolvidos a nosso ponto de partida, a nossas perguntas iniciais. Pois,
como umaamizade poderia reconciliar os amigos com asolidaoe o siléncio? Ou,
ainda, como essa amizade levaria professor e aluno a desfazerem seus rostos?
Esse tipo derela¢do ndo colocaria professor e alunonodominio da impessoalidade
e da frieza? Tais questdes, por sua vez, nos levam a indagar o que €, exatamente,
uma amizade deleuzeana. Vejamos, para delimitarmos ainda mais nosso
argumento, o caso especial do professor de filosofia, cuja fun¢do seria a de
ensinar através de conceitos.

A dificuldade é que o tema da amizade estd, de certa forma, enrustido na
historia da filosofia. No entanto, se observarmos com um pouco de aten¢do, ndo
especialmente os conceitos, mas as paisagens e personagens que 0s mesmos
emitem, a situagio de escassez se altera. Podemos dizer que, em quase todos os
pensadores, a relagdo de amizade e as imagens de amigo sio tragos que envolvem
as condigdes de criagdo de um conceito. Se transpusermos tal idéia para o
terreno da relagdo pedagdgica, temos que toda aula jd estd condicionada por um
traco de amizade, o qual pode ser muito diverso, dependendo do caso. Dar uma
aulaécriaralgumtipo de amizade e, no caso especial da filosofia, trata-se de criar
um lago de amizade através do conceito.

E justo o protesto que fazem Deleuze e Guattari quando assinalam que o
amigo e amizade sdo preocupagdes quase ausentes do pensamento filoséfico,
sendo uma das raras excecOes a essa regra o livro 4 amizade de Maurice Blanchot
(Deleuze & Guattari, 1991, p. 10). Ndo que os filésofos ndo se tenham preocupado
com a questdo, mas amigo e a amizade aparecem tratados, quase exclusivamente,
do ponto de vista ético. Parece-nos suspeito que esta tematica tenha sido tao
escassamente abordada do ponto de vista da propria produg¢do do conceito, ja
que, etimologicamente, como se sabe, o filésofo € o amigo do saber.
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Segundo Deleuze e Guattari, todo conceito emite certos “afectos” e
“perceptos” que provocam sentimentos. Para falar de modo simples, posso
sentir um conceito como simpdtico ou antipético (ibidem, p. 64, 124-125). Essas
afectos e perceptos emitidos pelos conceitos ndo sdo sentimentos que se
confundam com os sentimentos vividos, num meio histérico, pelos tipos
psiquico-sociais dos filésofos que criaram aqueles conceitos (ibidem, p. 68). Na
verdade, ainda segundo Deleuze e Guattari, os dados sensiveis produzidos por
um conceito ndo coincidem com os sentimentos do filésofo como pessoa ou, se
coincidem, é como se outra pessoa 0s experimentasse, por isso, afirmam eles, “o
rosto e o corpo dos filésofos abrigam esses personagens que lhes dao um ar
estranho, sobretudo no olhar, como se outra pessoa visse através de seus olhos”
(ibidem, p. 71).

Os conceitos nos ddo esses olhos que, dentro de cada um, sio os olhos de
outra pessoa. O olhar do conceito ndo vem dos olhos dos sentidos ou dos
sentimentos pessoais. Os conceitos nos fazem trocar olhares que ndo sio de
ninguém. Eis ai uma das condi¢des que, como vimos, Deleuze exige para que
haja uma boa aula, ou seja, que o professor se despersonifique, que perda seu
rosto, ele tem olhos de outro.

Por isso, em todo pensamento, constréi-se uma relacdo de amizade como
“traco relacional” (Deleuze & Guattari, 1991, p. 69) inerente a uma “pedagogia do
conceito” (ibidem, p. 17). O amigo, para sermos mais precisos, é um “trago de
personagem conceitual” que tem a ver com “personagens psico-sociais”, para
langarmos mao de expressdes de Deleuze e Guattari (ibiem, p. 68). O amigo se
auto-apresenta juntamente com um determinado conceito. Embora o trago
existencial do conceito se relacione com situagdes vividas, deve ao pathos do
conceito sua expressio, posto que

(...) os tragos de personagem conceituais tém um relacionamento com a época
e 0 meio historico que somente os personagens psico-sociais permitem avaliar.
Mas, inversamente, os movimentos fisicos e mentais dos tipos psico-sociais,
seus sintomas patologicos, suas atitudes relacionais, seus modos existenciais,
seus estatutos juridicos, tornam-se susceptiveis de uma determinagdo puramente
pensante e pensada que os arranca seja dos estados de coisa historicos de uma
sociedade seja do vivido pelos individuos, para deles fazer tragos de personagens
conceituais (Deleuze & Guattari, 1991, p. 68).

Mas que tipo especial de amizade € essa que se d4 através dos conceitos, a
qual circunscreve uma relagdo pedagégica, denominada “pedagogia do
conceito”? Justamente, a amizade que se dd entre professor e aluno constréi-se
na exterioridade dos individuos. A amizade, portanto, modifica o professor e o
aluno. A amizade se dé pelo exterior. E uma amizade impessoal cuja atmosfera
nos envolve a todos. A exterioridade é o lugar da amizade. Tal exterioridade foi
pensada por Deleuze ¢ Guattari como uma “zona de indiscernibilidade” ou de
“vizinhanga” (Deleuze & Guattari, 1980, p. 276, 334-342, 350-351, 360, 609) onde

42



um elemento pde o outro em devir, de modo que ambos se tornam algo distinto
do ponto de partida — devir-mestre e aluno-bumerangue.

A amizade do conceito é uma amizade pelo exterior. Estd af a ligdo da
pedagogia deleuzeana. Trata-se de uma amizade semimagem, cujo alcance estd
contido, afirmamos nés, na teoria dasrelagdes que Deleuze procuroudesenvolver
através de toda sua obra com a cooperacdo de Hume e dos pragmatistas
americanos. Averigiiemos, por conseguinte, os tragos principais desse contato
com o0s pragmatistas.

A légica humeana das relagdes € um tema que Deleuze desenvolve desde
seu primeiro livro, que fora dedicado justamente ao estudo do empirismo de
Hume (Deleuze, 1953). Segundo Deleuze, um “ponto de vista comum a todos os
empiristas” € o de que as “rela¢des sdo exteriores as idéias™ (ibidem, p. 109) ou
aos termos relacionados. Sendo assim, podemos dizer que os empiristas propdem,
como um dos tragos distintivos de seu pensamento, uma “teoria das rela¢des”.
Particularmente, o empirismo de Hume criou a “primeira grande l6gica das
relagdes” (Deleuze & Parnet, 1977, p. x) e com ela se processa “algo muito
estranho, que desloca completamente o empirismo”, pois a teoria das relagdes
se desenvolve com uma “prética das relagdes”, conferindo ao empirismo um
poder genuino (ibidem, p. 15).

Parauma filosofia essencialista, neste caso, oposta ao empirismo, umarelagdo
entre dois termos deriva e é determinada pela esséncia desses termos, ou seja, a
relagiio como que emana dos termos e a eles pode ser reduzida. Dessa perspectiva
decorrem algumas posi¢des correlacionadas que, segundo a énfase deleuzeana,
rompem a cldusula de imanéncia que deve presidir a experiéncia empirica.
Transcrevamos o que faz observar um comentador de Deleuze dedicado a parte
empirista de sua filosofia, ao caracterizar a rejei¢do deste ao essencialismo:

um termo e suas relagées formam uma unidade orgdnica e as relagées que
interligam dois ou mais termos sdo necessarias para a identidade de cada um
e do todo que eles formam. Isto implica, no minimo, entdo, que a relagdo e a
coisa que a possui nunca podem existir de uma maneira diversa daquela
determinada pela esséncia da coisa. E ha apenas um pequeno passo dai para
aposicdo ontoldgica de que todas as coisas estdo relacionadas de uma maneira
inextricavel e necessaria, e que esta unidadeabsoluta de alguma forma transcende
a diversidade e as contingéncias do mundo da experiéncia empirica (Hayden,
1998, p. 285).

Julgamos apropriado definir a #elagdo entre os amigos (professor e alunos)
na acepg¢io empirista que lhe confere Hume, segundo a qual toda relagéo é
exterior aos termos relacionados, ou seja, independente deles, de modo que
relagdes, se modificadas, alteram concomitantemente os termos interligados
(Hume, 1978, p. 69-70). O mundo é um mundo das rela¢des antes de ser um
mundo das entidades que o povoam.
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A amizade deleuzeana ¢ uma amizade néo essencialista, no sentido acima
definido. A singularidade de Deleuze, particularmente quanto aos tragos
relacionais de sua (e de Guattari) pedagogia do conceito, terd sido que nela ndo
encontramos uma imagem de amigo definido de acordo com esta ou aquela
Pedagogia. Encontramos, isso sim, uma prética das rela¢des, o que em termos
empiristas e pragmatistas, envolve um “hdbito” e uma sensagéo (“‘confianca”).
Anocdo de “habito”: uma flor, umaidéia, um “eu” é a contemplagdo ou contrag@o
de elementos heterogéncos. E os habitos se fazem ou se desfazem, de acordo
com “convengdes” ourelagdes que unem os elementos dados. Por isso, esclarece
Deleuze: “dada uma proposic@o, a que convengio ela remete, qual é o hédbito
que constitui um conceito? E a questdo do pragmatismo” (Deleuze & Guattari,
1991, p. 101). Diga-se de passagem que tal consideragdo faz eco com a definigéo
de Peirce, segundo a qual “o pragmatismo nos ensina que aquilo que pensamos
deve ser interpretado em termos do que estamos preparados pararealizar’ (Peirce,
1935,5.35)%

Os homens que vivem de convencionar habitos, e a amizade € um deles,
sabem que os habitos sdo tempordrios e suas verdades s@o crengas buriladas
pelo tempo, de forma que carregamos verdades em estoque, como pensava
James (1974, p. 26). Os pensadores dos habitos sdo por isso vistos com certo
temor, porque eles pensam um mundo de relagdes instdveis ou passageiras.
Desejam eles que mesmo a filosofia seja uma terra da “confianga”, onde um
amigo se une a outro pela simples confianca em um mundo dos hébitos e
convencdes inventados, como se, mesmo em sociedades altamente sedentérias,
fosse possivel um encontro ndmade entre seus membros ou elementos. Tal
encontro némade € o tipo de relagdo que se pode dar entre professor e aluno,
como amizade, no sentido deleuzeano do termo, de acordo com o argumento que
desenvolvemos até este ponto.

Enfim, pode-se afirmar que uma pedagogia deleuzeana, por mais restri¢des
que se possa fazer ao adjetivo deleuzeana neste caso, determina um conceito
singular de amizade como confianga em um mundo dos hébitos passageiros.
Como construir umarelagdo pedagdgica num mundo marcado pela instabilidade
€ o desafio. Do ponto de vista dahistériada filosofia, Deleuze e Guattari solicitam
que lancemos um novo olhar para as filosofias pragmatistas da educagéo, com o
prop6sito de, ao invés de as entendermos como uma espécie de ideologia
capitalista, a tomarmos como um antidoto a todo essencialismo em termos
pedagégicos, a favor de uma pedagogiaoperaria ou ndmade. Para o mestre em
devir, o devir-aluno é um amigo inessencial, um amigo dos acordos com o qual
se pode construir um mundo, um amigo sem imagem, nOSSO amigo sem rosto.

Sem divida, um das vias possiveis para seguirmos nossa reflexdo seria o
aprofundamento da teoria das relacOes de cardter empirista e pragmatista.
Contudo, tal progressao ficard tdo somente indicada como possibilidade para
um estudo potencial e conseqiiente, pois, namedidaem que envolve um universo
filoséfico peculiar, necessitariamos reunir recursos que extrapolariam os limites
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de um artigo consistente. Sendo assim, devemos optar por uma solugiio mais
econémica, qual seja, procuraremos aduzir mais elementos para se pesquisar o
problema da amizade como expressdo da relacdo pedagdgica, mas
permaneceremos, com vistas a esse objetivo, no campo conceitual de Deleuze e
Guattari, cujo manancial estd longe de esgotar-se quanto a temdtica em foco.
Entdo, veremos mais dois aspectos, ou seja, a qualidade da amizade deleuzeana
como relagdo pedagdgica em contraste com certas metodologias educacionais
disponiveis e o cardter do aprender que tal amizade proprociona em face da
finalidade Jde todo saber, isto €, a competéncia no manejo de certas regras que
torne o conteddo de uma disciplina (Matemdtica, Gramadtica, Filosofia, etc.)
operacional.

Quando nos referimos a amizade como base da relagdo pedagdgica, nio
esquecemos que o aprendizado somente se efetiva através da transmissdo de
contetdos: a leitura e as operagoes fundamentais, por exemplo. A amizade € a
paisagem em que as mais diferentes metodologias realizam a transmissdo de
conhecimento. A propdsito, pode-se classificar as metodologias educacionais
disponiveis com base em tipos de amizade em que se plasma a relagfo pedagdgica.

Por exemplo, € demonstravel que o elo entre professor e aluno se altera
quando a alfabetizagio (leitura) se d4 através da cartilha tradicional calcada na
escrita fonética (bé-4-bd) ou se aceitamos que existe uma alfabetizaciio que
envolve um processo mais amplo que a prépria competéncia de escrever ou
escrever certo (garatuja, escrita pré-silabica, escrita sildbica, escrita alfabética e
escrita ortografica). Todas as fases tém seus expedientes no processo de
alfabetizacdio, mesmo que como etapas a serem vencidas. Algo semelhante
acontece quando professores de matematica ensinam as continhas mediante o
método da prova real/prova dos nove ou por meio da teoria dos conjuntos. A
prova real dispensa o conhecimento analitico das propriedades das operagdes
fundamentais; ao passo que a teoria dos conjuntos- Matematica Moderna, como
jé foi denominada- parte do conhecimento das propriedades de tais operagdes,
como fundamento 16gico que ultrapassa a competéncia da Matemética como
disciplina. E 6bvio que, em cada um dos exemplos citados, a relagdo entre
professor e aluno € diversa.

No momento em que os Construtivismos e outras teorias/metodologias mais
técnicas roubam a cena, em detrimento de uma pedagogia com sabor natural ou
espontaneo, a professorinha torna-se um tipo raro e andmalo, uma excrescéncia
ou nostalgia na escola de hoje: “Que saudade da professorinha, que me ensinou
0 bé-a-ba” (Alves, 2006). Um livro anticonstrutivista é /nfdncia, de Graciliano
Ramos (2003); nele, a poténcia pedagdgica da professorinha aparece em uma
escola que € descrita como um hospicio ou presidio, mas onde algo acontece em
termos educacionais.

Especificamente, tendo em vistaos exemplos acima, podemos dizer, emitindo
uma opinifio em sintonia com as idéias de Deleuze (cf. 1988b, p. 216-221), que as
pedagogias ou metodologias educacionais, em geral, vivem enclausuradas em
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dois tipos de amizade. De um lado, o aprendiz isolado que somente teria seu
pensamento natural e isento de pressupostos, correspondendo ao mestre que,
de certo modo, fiscaliza a naturalidade do aprender, a fim de que a espontaneidade
do aluno n3o seja tolhida ou aviltada pelos pressupostos artificiais ou viciosos.
O aluno, neste caso, é dotado de uma boa-vontade original, nele reside uma
aptiddo para aprender o que estd ao alcance de todo mundo. De outro lado, estd
o aluno escolado, aquele que ja nasce predeterminado por uma cultura em
ressonancia com certo amadurecimento sensério-motor, de modo que, para ele,
aprender € colocar em agio os pressupostos que sua imersdo cultural lhe confere
potencialmente. Neste caso, o professor é aquele que emula tais pressupostos,
aproveitando-se da bagagem do aluno.

O primeiro personagem € ingénuo, sem maldades, mas pode aprender o que
todo mundo sabe. Aprender, entdo, é desfrutar, na relagido entre professor e
aluno, dessa afinidade como de uma verdade reconhecidapor todos. J4 o segundo
personagem, mesmo que seja uma crianga, nao possui, e isto necessariamente, a
modéstiadaignorancia. Ele € elogiiente e tem o que dizer, de modo que o professor
se coloca numa situagio de elo de transmissdo numa cadeia de aprendizado que
ele proprio nio domina. As vezes, ele ndo é mais que um aprendiz diante do
aluno.

A diferenga entre ambos € que o segundo, um aprendiz informado, possui
pressupostos objetivos e ptiblicos. O professor pode reconhecer quais as bases
de seu aprendizado e até consegue, dependendo do ponto de vista pedagégico,
anular seus pressupostos para que ele retorne ao estagio incipiente, talvez mais
desejavel, de acordo com o caso, de um aprendiz informe. Quanto a este, o
nosso primeiro personagem, quer o professor o desvalorize como o inculto, quer
o valorize como a tabula rasa de todo aprender, ndo € totalmente correto dizer
que sua abertura para a aula ndo tenha pressupostos. Acontece que, ao contrario
do outro, seus pressupostos sdo implicitos ou subjetivos. O seu pressuposto é
que ele aprende o que todo mundo sabe e que ninguém pode negar, por isso o
professor pode ser, de fato, o mestre que transmite regras e conhecimentos
prontos a serem acumulados pelo aluno, sem muitos percalgos além daqueles
que se pode evitar com a disciplina e as técnicas mnemdnicas apropriadas.

Essa clausura entre o aprendiz informe e o informado rompe-se, mostra
Deleuze, quando entre em cena o aprendiz que nega tanto 0s pressupostos
objetivos da cultura quanto os pressupostos subjetivos de um aprendizado
natural (cf. Deleuze, 1988b, p. 216-217). Este, realmente, ndo tem pressupostos,
pois ndo pode nem mesmo aprender o que se espera de todo mundo. O aluno
sem pressupostos coloca na impoténcia o ponto de partida de todo aprender.
Ele nega que sua faculdade de aprender tenha qualquer afinidade com a verdade
universalmente vdlida, seja ela natural ou cultural, dependendo da pedagogia
ou metodologia considerada.

E esse personagem destituido de pressupostos que a filosofia de Deleuze e
Guattari nos impde pensar, a fim de que desenvolvamos uma outra imagem do que
seja aprender e ensinar. Afirma Deleuze:
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(...) muita gente tem interesse em dizer que todo mundo sabe isto, que todo
mundo reconhece isto, que ninguém pode negar isto. (Eles triunfam facilmente,
enquanto um interlocutor desagradavel néo se levanta para responder que ndo
quer ser assim representado e que nega, que ndo reconhece aqueles que falam
em seu nome) (Deleuze, 1988b, p. 218).

Nio ter pressupostos, essa € a soliddao do aluno, poderiamos dizer com
Deleuze, quando ele estd imerso em vactiolos de siléncio e soliddo. Reconciliar-se
com a soliddo € o tnico alicerce para a confianga pragmatista que, como vimos,
é um dos tragos da relagdo que se estabelece entre professor e aluno. Como
assim?

Para fazermos jus a esta tipologia do aprendiz que Deleuze indica, tivemos
que esbocar uma certa caracterizagdo das pedagogias segundo os tipos de
atitude que estas perpetram diante do aluno e, por extensio, diante do mundo
emque este estd inserido. Sendo assim, o personagem-aprendiz e o personagem-
professor de cada pedagogia, além de representarem o que significa o ato de
aprender, em sua relagdo, trazem consigo, igualmente, um modo de vida. Com
mais esse elemento jd podemos retornar ao tema da amizade.

A relagdo pedagégica, a amizade de que falamos, com Deleuze e Guattari, é
de um tipo especial. Tal relagdo se desenvolve num meio de siléncio e de solidao,
repetimos nés. Trata-se de um meio e se a aprendizagem nele medra, ndo hd
inconveniente em ser seu condutor a professorinha intuitiva do aluno informe
ou a professora mais técnica da linguagem néo-sildbica do aluno informado.

Do ponto de vista de ambos pensadores, a amizade entre professor e aluno
—a confianga que entre eles se estabelece — ndo é uma paisagem condicionada
pelatransmissdo de contetido de acordo com este ou aquele método pedagdgico.
Antes, a amizade entre professor e aluno independe da paisagem onde eles se
encontram. A desrostificagdo como efeito da amizade deleuzeana ndo s6 produz
o professor e 0 aluno como amigos sem rosto, como, a0 mesmo tempo, acarreta
uma despasageificacdo das cenas em que se desenvolvem as metodologias
educacionais disponiveis, seja ela informe ou informada, como definimos
anteriormente. Trata-se de, ao invés da desconfianca ou de uma atitude de
deslumbramento diante destas pedagogias, uma busca dos problemas que nelas
permanecem virtualmente ocultos.

Nao cremos que se pode reivindicar, em nome de Deleuze e Guattari, uma
outra pedagogia concorrente ou alternativa com relag@o as disponiveis. Na
verdade, eles querem nos tranqiiilizar, pois acreditam que, por debaixo de toda
técnica ou método pedagdgico, estabelece-se um processo virtual ou molecular,
sem pressupostos, que vinga apesar dos lugares comuns, paralisagdes e
sufocagdes dos conjuntos massivos ou molares das pedagogias. A amizade sem
pressupostos de que tratamos neste artigo desenvolve-se nesse nivel molecular
ou virtual. Ela é um vetor de fuga ou de desrostificagdo/despaisageificagdo com
relac@o as amizades que se estabelecem entre professor e aluno no nivel mais diro
ou programdtico dos pressupostos pedagdgicos.
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Para finalizar, vejamos mais um passo conceitual sobre esta questdo e alguns
exemplos que podem facilitar o entendimento e ilustrar nosso argumento. A
percepcio de que uma amizade e de uma confianga fluem no nivel, por assim
dizer, mais liquido, que atravessa a relativa cristalizacdo das pedagogias
especificas com suas relagdes (a professorinha, a professora-mae, a professora-
aprendiz, a professora-amiga, a professora-pedagoga, a professora-psicéloga,
etc.), estdcontidana diferenga conceitual, estabelecida por Deleuze, entre “saber”
e “aprender”. Saber e aprender se imbricam, posto que toda pedagogia ou técnica
educacional tem como finalidade um saber, mas qualqueruma, igualmente, contém
um aprender. O que a amizade pedagdgica valorizada por Deleuze propoe € que
o aprender seja colocado em primeiro plano pelas pedagogias que, muitas vezes,
o escamoteiam ou sufocam em fung¢do de um saber.

Vejamos algunstragos da distingao saber e aprender, de acordo com Deleuze.
Aprender € o salto que leva do ndo-saber ao saber. Nesse caminho, muitas
coisas acontecem, muitas marcas riscam nossos corpos ou ficam gravadas como
memoria de um tipo especial. Aprender € sempre algo da ordem do virtual, do
inconsciente, de que o corpo participa, necessariamente. Por isso aprender
carrega consigo uma violéncia, um adestramento diverso daquele que caracteriza
o saber, o0 qual, como resultado de um aprender, é o dominio das regras de uma
disciplina.

Por exemplo, saber Latim é o dominio de uma gramatica, com seus casos e
declinagdes. Mas o exercicio de regras ndo € apenas uma aplicagdo do saber, ja
que ele traz consigo todas as intensidades do aprender. Entdo, todo aprendizado
¢ um movimento peculiar — peculiar, no sentido de que cada caso € um trajeto
comintensidadesdiversas — pelo qual pequenas particulas de meu corpo (lingua,
boca e voz) se encontram com as singularidades da idéia (o Latim com suas
caracteristicas fonéticas, sintdticas e semanticas). Nunca se aprende Latim do
mesmo jeito.

Aprender a nadar, antes de conhecer-se os estilos e dominar as técnicas, é
um campo problemaético que se estabelece entre o mar e a sensibilidade de um
corpo. O mar € a reunido de pontos singulares cujas relagdes formam os
movimentos visiveis das ondas, a maré. Um corpo que entra na praia tem apenas
a sensibilidade do mar, movimentos de fluxo e refluxo. Mas, aprender a nadar
consiste em ajustar atos reais de um corpo ao movimento das ondas. Para tanto,
oaluno tem de formarumaidéiade mar. Aprende-se quando a idéia de mar entrou
no ou se ajustou ao corpo do aprendiz. Ou, ainda, quando o mar se tornou uma
“micropercepg¢do”, para utilizar um termo deleuzeano, que se conjuga a
sensibilidade de seu corpo. Com isso, temos uma solugdo para o campo
problemadtico que se criaentre umcorpo e o mar, através de umaidéia. O professor
é aquele que nada com o aprendiz, mesmo que seja no nivel elementar da idéia
através da qual o aluno problematiza seu encontro com o mar.

Outros exemplos sdo possiveis. Uma aula de matemadtica ndo seria um
encontro com um objeto ou elemento como o mar, mas também néo envolveria a
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capacidade de experimentar novas habilidades do aparelho fonador, como no
caso do aprendizado da lingua latina. Aprender um teorema matematico seria,
propriamente, a constitui¢do de um campo problemadtica entre o corpo do aluno,
uma idéia, e outra idéia (o teorema). E se quiséssemos esmiugar os exemplos do
Latim e da natag@o, poderiamos pensar em outros campos problematicos, muito
diversos, que se constituem em cada situagdo. Certamente, ensinar uma lingua
morta,como o Latim, ndo envolve asmesmas intensidades que se fazem presentes
no ensino da lingua inglesa cuja inflagdo nos assola por todos os lados. Nem ¢
a mesma coisa aprender a nadar no mar, no meio das ondas, e aprender a nadar
em uma piscina. Aprender a nadar no mar apresenta intensidades de um campo
problematico ou idéia mais préximas da danga do que aprender nado em uma
piscina.

Conectar um corpo e umobjeto através de uma idéia, essa é a principal razdo
pela qual podemos dizer, com Deleuze, que o aprender envolve um tipo especial
de amizade. Vis-a-vis, ensinar significa criar condigdes ou, antes, deixar correr
certas intensidade para que um corpo e uma idéia, uma sensagio € um conceito
possam encontrar-se sob circunstincias que nunca se repetem. Aluno e professor
estdo em um mesmo movimento, eles desconhecem para onde vao, como se
remassem um barquinho a deriva no grande mar entre ondo-saber e o saber. Nao
reconhecer o destino € o que torna a aventura do aprender o lugar da confianca.
Quanto a isso, pode-se observar, igualmente, a importancia dos professores do
nivel elementar, visto que os campos problemadticos que se criam, por exemplo,
na classe de alfabetizagdo, sdo necessariamente miiltiplos, abertos e em estado
de crescente complicagdo mitua. Muito embora, obviamente, o ensino de
disciplinas mais estritas, como no caso do ensino universitario, ndo deixe de
envolver aprendizados que vdao muito além dos conteidos requeridos para os
dominios de regras de um saber, no sentido em que este foi definido acima. Em
todo caso, a complicagdo dos campos problemadticos do aprender constitui e
revolve de tal forma a relagdo de amizade entre professor e aluno que € impossivel
que ndo se crie nesse ambito uma terra da confianga, mesmo que esta sofra
impasses, enguicos, aviltamentos e traicdes de toda ordem.

Deleuze, sintetizando, de modo bem-humorado, o que procuramos demonstrar
acerca da diferenca entre saber e aprender, diz: “nunca se sabe de antemao como
alguém vai aprender - que amores tornam alguém bom em Latim, por meio de que
encontros se ¢ filésofo, em que diciondrios se aprende a pensar’ (Deleuze,
1988b, p. 270). Embora a amizade entre professor e aluno seja um elo pedagégico,
também ¢ verdade que o aprender implica uma soliddo prépria a uma “estética da
existéncia”, no sentido foucaultiano do termo, pela qual aprendemos a nos
dobrar sobre nés mesmos, em busca de um governo de si que lance novos
modos de existir (Foucaut, 1984, p. 28 e 31). Ser feliz com essa solidao € a ligdo
bésica de uma pedagogia que vibra com o pensamento de Deleuze e Guattari.
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Notas

—

. Ao propormos “Pensar a pedagogia com Deleuze e Guattari”, cumpre alertar o leitor
que as indagagdes levantadas nesse artigo dizem respeito, principalmentc, aos cscritos
de Deleuze sem a parceria de Guattari. No entanto, como, cm menor medida, também
nos referimos aos livros que ambos escrcveram em co-autoria, o titulo de nosso artigo
mantém a generalidade da referéncia a um pensamento comum. Tal procedimento
convém, pois o pensamento de Deleuze estd em ressondncia com o de seu parceiro,
mesmo quando ambos escrevem por conta prépria.

2. Essa ¢ uma nomencaltura que sc usa para estc autor, quer dizer, livro 5 paragrafo 35, o

que dispensa a paginagao c valc para qualquer cdi¢do, mesmo brasileira.
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CRITICAS
* PIRGETIANAS

E PSICANALITICAS
ATUAL FORMACAO DE
PROFESSORES

Paulo Padilla Petry
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RESUMO - Criticas piagetianas e psicanaliticas @ atual formacdo de professores.
Neste artigo, parte-se das teorias piagetianas e psicanaliticas para criticar algumas prati-
cas atuais naformagdo de educadores. Pela teoria psicanalitica, € impossivel chegar a um
meio termo ideal entre repressdo excessiva e falta de limites, mas € possivel criticar a idéia
de ajustar medidas educativas aos educandos por dificultar a agio educativa e aumentar a
impoténcia de pais e professores. Pela teoria piagetiana, parece claro que a mera repetigdo
de teorias apresentadas em cursos ndo causa grande impacto na pratica educativa e que
uma alternativa vidvel mais interessante para mudar a educagio seriam cursos nos quais
os educadores possam construir suas préprias teorias sobre sua pritica — sendo elas
respeitadas por seus formadores.

Palavras-chave: Psicandlise e Educagdo, tomada de consciéncia, formagao de professores.

ABSTRACT - Piagetian and psychoanalytical critique to current teacher education.
In this work, the Piagetian and psychoanalytical theories are uscd to criticize some of the
currentinitiatives inteacher education. According psychoanalytical theory, it’s impossible
to find an ideal middle ground between too much repression and the lack of it, but it’s
possible to criticize the idea of adjusting educational measures to children and adolescents
because this jeopardizes educational actions and increases parents’ and teachers’
helplessness. According to Piagetian theory, it seems clear that the mere repetition of
theories introduced in classes does not creatc a great impact in educational practice and
that a viable and more interesting alternative to change education would be having courses
in which the educators could build their own theories about their practice, theories which
should be respected by teacher educators.

Keywords: Psychoanalysis and Education, consciousness raising, teacher education.



Introducio

Criangas bem-educadas, criangas mal-educadas. Criang¢as abandonadas, cri-
angas sobreprotegidas. Repressdo demais, repressao de menos. Criangas que
tém tudo, criangas que ndo tém nada. Demasiado espertas, demasiado ingénu-
as. Saber demais, saber de menos. Educar com a verdade, mas sem dizer tudo.
Aprender aos poucos, mas depressa para ndo “ficar para tras”. Bater, acari-
ciar, castigar, prometer. Prevalecer sem humilhar; se deixar ganhar, se deixar
enganar sem “bancar o paspalho”; divertir sem ser palhaco; manter a auto-
ridade sem autoritarismo. Permitir o prazer sem perder a disciplina;, manter a
disciplina sem perder o prazer. Quando se trabalha ndo se brinca. Mas, a
crianga, quando brinca, trabalha. Demasiada retorica e pouco significado,
puro sentido sem forma. Légica demais, informagdo de menos, demasiada
informagdo sem logica (Jerusalinsky, 1999, p. 5).

A insatisfagdo com a educagao de criangas e adolescentes ndo é novidade
e ainda que as criticas aos educadores variem entre extremos, como Jerusalinsky
bem ilustra na passagem acima, parece que a solugdo proposta para os proble-
mas resultantes dessa educagdo insuficiente passa sempre pela mudanca dos
educadores. Pais e especialmente professores sdo convidados freqiientemente
pelos especialistas em educagdo e pelas equipes diretivas das escolas a se
‘reciclarem’ para poderem educar a sempre nova geracdo de criangas e adoles-
centes. No caso dos professores, o convite manifesta-se freqiientemente sob a
forma de cursos e palestras para os quais s@o gentilmente convocados. Esses
eventos quase sempre tentam alertar e falar aos professores sobre novos co-
nhecimentos, novas técnicas e teorias que, se propriamente aplicadas (quase
todos concordam que ndo hé ‘receita de bolo’), revolucionardo a educagéo.

O motivo invocado para a necessdria transformag@o dos professores é
quase sempre um suposto descompasso que haveria entre, de um lado, os
professores, seus pensamentos sobre educacdo e suas praticas educacionais e,
de outro, as descobertas cientificas no campo da psicologia e da educagdo
sobre a infancia e a adolescéncia atuais. Essa diferenga entre professores e
alunos costuma ser explicada por supostas defasagens que, a principio, poderiam
e deveriam nio existir. Por exemplo, tecnologicamente o professor estd usando o
quadro-negro enquanto o aluno se diverte com os jogos eletronicos, a tele-
visdo, o computador e a Internet. No campo dos costumes, o professor tem
como referéncia as suas praticas de quando era crianga e adolescente enquanto
hoje em dia os costumes sdo outros com os puberes e adolescentes ‘ficando’
nas festas. Alguns assumem assim que o modo de pensar das criangas e dos
adolescentes de hoje seria muito diferente do modo de pensar do professor
quando ele era crianga ou adolescente e mais distinto ainda agora que € adulto.

Apesar da sucessdo de tentativas formadoras e reformadoras de profes-
sores, a insatisfag@o continua e ndo é exclusiva dos especialistas ou das equipes
diretivas das escolas; pais e professores, filhos e alunos queixam-se também do
que se passa nos processos educacionais de hoje em dia.
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A teoria psicanalitica e a teoria piagetiana, entre vdrias outras, sdo muitas
vezes invocadas pelos formadores para sustentar e justificar a necessidade da
dita reciclagem de educadores. E claro que por se ocuparem de objetos distintos,
tais teorias sdo chamadas para responder a problemas diferentes ndo comple-
mentares. A teoria piagetiana pode, por exemplo, ser usada para tratar de
questdes relativas a aprendizagem e aos métodos de ensino, e a teoria psicana-
litica pode servir para tratar das rela¢des entre educadores e educandos ou do
desenvolvimento psiquico.

Sendo assim, a proposta deste artigo, ao partir dessas duas teorias, €
questionar e refletir sobre o que ocorre nas tentativas “de re-formar” educa-
dores. Ou seja, parte-se do pressuposto de que, se essas teorias podem ser tteis
para educadores, talvez possam ser mais tteis ainda para os que se propdem a
forma-los desde que elas sejam aplicadas criticamente ao préprio processo de
formagdo.

Contribui¢des da teoria psicanalitica

Segundo Cifali (1994), as criticas aos métodos e objetivos dos educadores
de antigamente repetem-se ao longo do tempo. Bastam vinte anos de distancia
para que as propostas educacionais tornem-se motivo de riso. Segundo a autora,
pode-se aprender a partir dessa constatagdo a se ter modéstia, pois qualquer
escrito sobre educagio esta restrito a época, a cultura e a subjetividade de quem
o faz. Os que vém depois podem identificar nossas preferéncias pessoais, loca-
lizar nossos erros e continuar a busca por uma educag@o que permita a crianga
escapar de qualquer sofrimento, que a poupe da angustia. O debate apaixonado,
a culpabilidade e os julgamentos sobre a educagdo dada e as dificuldades da
crianga ocorrem néo s6 porque a educag@o € um jogo social, mas também porque
a educagdo concerne a todos, inclusive as criangas do passado que sdo os
adultos de hoje. Assim, todos sabem e se cegam, todos tém a sua teoria e ndo
faltam racionalizagdes.

Freud em momentos diferentes ja apontava a falta de estranhamento dos
adultos em relagdo a amnésia infantil. No capitulo sobre lembrangas encobridoras
de A4 psicopatologia da vida cotidiana, Freud (1901) habilmente argumentava
que a perda da lembranga dos primeiros anos de vida € aceita com indiferenca
exagerada. Afinal, pela hipétese freudiana, foram anos tdo importantes que dei-
xaram marcas e exerceram influéncia determinante sobre toda a vida que se
seguiu. Ele sugere que esse esquecimento deveria ser tomado como um enigma
a ser resolvido. “Esquecemos como sdo grandes as realizagdes intelectuais e
como sdo complicados os impulsos emocionais de uma crianga de uns quatro
anos” (p. 70). Assim como nio hd lembrancas de fatos estruturantes, assume-se
também que a educagdo poderia ter sido muito melhor do que foi. Mesmo
sabendo que pais e professores sdo sempre frutos de sua época e limitados a
sua prépria subjetividade, assume-se que seria possivel hoje dar uma educagéo
muito melhor que a que se teve. Ideais infantis ou cientificos a parte, assim como
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ndo se estranha a amnésia infantil, parece 6bvio também que seria possivel uma
educag@o muito diferente que atendesse ao que nossos pais e professores ndo
conseguiram.

Lajonquiere (1999) critica as crengas psicopedagdgicas atuais, que tentam
reduzir a agdo do professor a um desenvolvimento de potenciais ja presentes
nos seus educandos. Elas inviabilizam o ato educativo e dele se demitem porque
a educag@o ocorre a partir de uma diferenga entre adulto e crianga e ndo a partir
de uma adequacdo entre o ato do professor e o ‘potencial’ do aluno. Quando
propdem essa adequagdo, esquecem que a educag@o € um processo relacional
que produz efeitos formativos ou subjetivantes justamente a partir de uma dife-
renga insuperdvel entre adulto e crianga. Para o autor, as teses psicopedagdgicas
atuais recalcam exatamente a impossibilidade de superar essa diferenga. Diante
de uma crianga, o adulto depara-se com sua propria crianga recalcada. Aceitar
que pode educé-la a partir da sua posi¢do de adulto — que ja ndo é mais crianga
e que a crianga que foi ndo € idéntica a que esta diante dele —, pode produzir
efeitos formativos mais facilmente do que buscar uma relagio perfeitamente
ajustada. Sendo assim, € dificil educar e, a0 mesmo tempo, tentar estabelecer
uma relagdo de parceriaentre iguais ou anular as diferencas em relagio a crianga.
Lajonquiere (1999, p. 24), referindo-se a préticas educativas do passado como
um “trator pedagdgico”, por ndo tolerar a minima diferenca entre os ideais
educativos e os educandos, afirma que elas produziam um efeito final similar a
renuincia atual a educagéo, pois condenavam alguns alunos a repeti¢ao ecolélica
ou a inibigdo intelectual. Ao ndo permitir que o sujeito do desejo da crianga ou
do adolescente metaforizasse e deslocasse o que lhe era proposto, tais praticas
autoritdrias e intolerantes acabavam impedindo a propria aprendizagem, pois
esta pressupde a possibilidade de se apropriar da sua maneira do que tentam lhe
ensinar.

A critica de Lajonquiére fica ainda mais pertinente para a formagdo dos
professores quando ele menciona a ilusdo de educar para o futuro. Para ele, a
idéia de educar para o futuro ndo deixa de ser uma tentativa de superar a propria
histéria do educador. Ao invés de aceitar educar a partir do legado do seu
passado, ele tenta adivinhar o futuro imaginando as necessidades futuras das
criangas. Ao fazer isso, além de tentar o impossivel, acaba numa saida mais
reaciondria ainda, pois tenta antecipar algo que ndo serd feito pelos adultos de
hoje e, sim, pelas criangas e adolescentes que tentardo, de alguma forma,
superar o passado de seus pais e professores — passado este que tanto “insistiu”
na sua educagdo. Ou seja, ao tentar educar para o futuro, recusam-se a deixar
sua construgdo a cargo de quem, como eles, precisard, de alguma forma, deixar
o passado dos seus educadores para trds. Assim, a0 mesmo tempo em que
precisam jogar fora o seu passado — porque ndo servird para as futuras geracdes
—, também rejeitam o seu lugar enquanto histéria de quem de fato construird o
futuro.
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Ao pensar sobre as conseqiiéncias das criticas de Lajonquiére para as ativi-
dades de formagdo dos professores, seria ingenuidade considerar que o “dis-
curso psicopedagdgico hegemonico”, do qual o autor fala, ndo parta dos
préprios pais e professores e apenas dos que sdo considerados especialistas em
educagdo. Assim, ndo se pode considerar os educadores como meras vitimas
desse discurso, mas também como autores de tal discurso. De fato, a ilusdo de
poder acabar com a distancia entre as gera¢des e conseguir uma educagio
plenamente ajustada ao educando - e de seu pleno agrado — parece um sonho
perseguido por muitos educadores hoje em dia. A demissdo do ato educativo de
que fala o autor, parece tratar-se menos de uma rentincia deliberada e mais de
uma armadilha na qual dificilmente ndo se cai ao teniar amenizar os possiveis
efeitos traumdticos de sua autoridade arbitrdria sobre a crianga e o adolescente.
Ou seja, quando o educador busca o ajuste mencionado por Lajonquicre, essa
intervencdo na medida certa acaba por inviabilizar seu ato educativo. Essa
busca por algo impossivel acaba por paralisar o educador na expectativa de que
aparega o momento certo para dizer o que julga necessario ou ainda faz com que,
de forma constrangida, tente um ensino as escondidas. Um bom exemplo disso
sdo os professores que tentam trabalhar com projetos de aprendizagem nos
quais a iniciativa e a escolha do tema devem ser exclusivamente dos alunos.
Certos de que devem incluir no projeto do aluno algum conceitlo matemadtico,
alguns professores se véem na curiosa situagdo de ter que fazé-lo as escondi-
das, como se o aluno ndo pudesse saber que o professor resolveu introduzir
algum conceito matemadtico que julgava importante no seu projeto de apren-
dizagem. O propdsito mesmo de atualizar educadores para lidar com os
educandos de hoje parece conter no seu amago a suposi¢do de que € possivel
‘sintoniza-los’ e com isso reduzir as diferengas de que fala Lajonquiere.

Contudo, ndo parece se tratar apenas de acabar com as diferengas, mas
também do antigo sonho de uma educagdo sem traumas. Melman afirma que
todos tém uma posi¢do ambigua em rela¢do & educagdo que receberam dos seus
pais, amando-a por tudo que lhes trouxe e detestando-a porque obviamente
fracassou; ndo somos completos. Diferenciando traumatismos que provocam
uma reivindicagdo permanente daqueles que serdo recebidos como um ato de
amor, o autor lembra que alguns pais pensam ser possivel e desejdvel poupar os
filhos de qualquertraumatismo. Alids, curiosamente, no longa-metragem de ani-
magao distribuido no Brasil com o nome de Procurando Nemo (Finding Nemo,
Disney/Pixar, 2003), num dado momento, o pai (Marlin), que busca seu filho
(Nemo) revela ter prometido que nunca deixaria algo acontecer a ele e recebe
uma critica sutil da sua companheira de busca (Dory). Ela lhe diz que isso é uma
coisa estranha de se prometer, pois assim de fato nada aconteceria! Pode-se
dizer, sem grandes psicologismos, que Marlin é apresentado como um pai super-
protetor, o que parece relacionado de alguma forma a morte da made de Nemo no
inicio da histdria. Apesar de ser umahistdriadirigida a criangas, a critica a esperanga
de que nada de mal acontega a seus filhos parece claramente voltada para os pais.
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Em relagdo aos pais que se recusam a infligir traumatismos, Melman (1999)
afirma que estes poderdo ocorrer por uma autoridade exterior a familia, e que ndo
ama a crianga. O traumatismo “infligido peloinimigo” (Melman, 1999, p. 36) pode
arrastar a crianga a uma relagdo ambigua com essa autoridade estrangeira, na
qual desejard ser amada e reconhecida por ela, mas a odiara.

No final do seu artigo, Melman propde uma explicagéo para a ja tao referida
dificuldade dos pais de colocar limites as criangas. Segundo ele, o ideal de
felicidade proposto faz com que os limites e as regras dos pais sejam da ordem
do tapa e ndo da caricia, referindo-se a distin¢do feita por Lacan em relagdo a
como os pais podem significar um mesmo ato. Ou seja, a suposi¢do de que é
possivel ser plenamente feliz faz com que qualquer limite imposto pelos pais
pareca mais uma agressio contra esse ideal por eles prometido do que um gesto
de amor. A fungdo paterna fica assim oposta ao discurso dominante da ciéncia
que assegura que tudo € possivel. Para ndo ficar no lugar do tapa, os pais
acabam participando desse discurso prometendo para seus filhos um gozo ilimi-
tado, uma possibilidade de aproveitarem tudo ao maximo sem se frustrar.

Apesar da necessidade de impor limites ser muito enfatizada na formagao
atual de professores e nos cursos para pais, € possivel concluir, a partir de
Lajonquiére e Melman, que € conferida aos educadores uma missdo quase im-
possivel. Eles devem de uma s6 vez entrar em sintonia com criangas e adoles-
centes para anular diferengas e estabelecer limites, s possiveis pelas proprias
diferencas. Como se ajustar aos potenciais e interesses dos educandos e ao
mesmo tempo sustentar leis? Como sustentar um outro saber a partir de uma
igualdade? Impossivel ndo lembrar da énfase dada por muitos a necessidade de
o professor aprender junto com o aluno, que € escutada por muitos como se
ambos fossem aprender exatamente o mesmo diante daquela situag@o de apren-
dizagem. E como se tudo que separasse o adulto da crianga ou do adolescente
pudesse ser reduzido a nada e ambos passariam a aprender juntos sobre um
determinado tema.

Sobre o sonho de poder controlar uma técnica de ensino que produza os
melhores resultados possiveis, Kupfer (1990), em sua tese de doutorado intitulada
Desejo de saber, lembra que a elaboragio progressiva de Freud sobre o incons-
ciente o levou a uma relacdo mais estreita entre este e a fala. Assim, as pessoas,
inclusive os educadores, dizem muito mais do que pretendem expressar e nin-
guém tem controle absoluto sobre a prépria palavra. “Ao falar, o educador estara
também fadado a se perder, a revelar-se, a ir na dire¢do contréria aquela intencio-
nada. A palavracom a qual esperavasubmeter acaba, na verdade, por submeté-lo
a realidade de seu proprio desejo inconsciente” (Kupfer, 1990, p. 145).

A autora questionacomo se pode esperar que a psicandlise oriente a criacdo
de técnicas pedagdgicas ou que produza efeitos sobre vdrios corpos ao mesmo
tempo num campo onde a transferéncia esta presente, mas ndo € possivel seu
manejo. Como Millot, Kupfer lembra que a psicandlise ndo pode recomendar
qualquer condutade controle ou de manipulagio do que considera incontrolavel.
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Por outro lado, defende que o educador desejoso de um contato com a psicand-
lise pode beneficiar-se dele. Poderd, por exemplo, renunciar a um controle exces-
sivamente rigido e tentar controlar seu saber, mas nio o efeito que tem sobre
seus alunos. Destarte, a psicandlise poderia transmitir ao educador uma ética,
um modo de entender sua pratica. Usando a metédfora de Freud, Kupfer diz que
o educador deverd ser capaz

de ensinar o catecismo a selvagens, acreditando no que faz, com paixdo mes-
mo, sem desconhecer que seus selvagens, as escondidas (vale dizer, nos domi-
nios do inconsciente) continuardo adorando seus deuses antigos. Ou seja, que
manterdo a fidelidade a modos de pensar subjetivos. Escutardo o que lhes
convier e jogardo fora o resto, sem que isso implique uma rebeldia consciente,
uma manifestagdo perversa ou delingiiente (idem, p.148).

Logo apds essa passagem, Kupfer lembra oportunamente que um professor
fard exatamente o mesmo quando tiver contato com as idéias psicanaliticas.
Aquelas idéias que melhor fizerem sentido para ele ou que se liguem melhor a
seu desejo inconsciente poderdo ser “ingeridas e digeridas”, e outras serdo
rejeitadas. Obviamente, pode-se estender a conclusdo de Kupfer para todas as
formagdes as quais os professores sdo submetidos. A capacidade mencionada
por Kupfer de ensinar, acreditando no seu trabalho e a0 mesmo tempo tolerando
os modos de pensar subjetivos dos seus alunos, parece a saida aos opostos
mencionados por Lajonquicre: trator pedagdgico e adequagio das intervengdes
as condigdes dos sujeitos. E claro que se pode supor uma dificuldade de conci-
liar paix@o pelo ensino e tolerdncia a subjetividade de quem € ensinado e, ironi-
camente, essa dificuldade tem sido muito grande nas propostas formativas
dirigidas a professores. Com mais ou menos autoritarismo, sobra intolerancia
dos formadores as teorias de aprendizagem e as propostas de ensino de profes-
sores em formagdo. Espera-se de certa forma que haja uma adesdo total dos
professores aos ‘novos paradigmas’ que lhes s@o impostos quando, partindo
dos pressupostos psicanaliticos sobre a aprendizagem, € claro que os professo-
res precisardo apropriar-se do que lhes é proposto, esburacando-o de alguma
forma. Apenas ao pre¢o de uma ingenuidade psicanalitica é possivel acreditar
que a formacdo ideal seria aquela que produzisse professores que aderissem
totalmente ao que lhes € proposto. Seja qual for a teoria que se suponha trans-
mitir numa formacao de professores, para a teoria psicanalitica, tal transmiss@o
estard limitada aqueles elementos aos quais os professores se enganchardo e
alterardo.

Em Kupfer (2001) € possivel encontrar uma critica a posi¢ao de Millot, que
poderia paralisar o educador. Assim como néo € possivel um método pedagdgico
inspirado na psicandlise, também ndo € possivel ao educador ocupar o lugar de
analista. Saber que é impossivel controlar o inconsciente pode levar o educador
a uma posicao ética de grande valor, mas também paralisa-lo. Kupfer questiona
se a radicalidade da existéncia do inconsciente obrigaria, no limite, a que se
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cruzassem os bragos, aceitando uma entrega ao imponderavel. Ela recusa assim
o que qualifica de exageros de Millot e aposta na possibilidade de o educador
beneficiar-se da psicandlise sem abandonar o seu papel e sem que se tente
uma aplicag@o da psicandlise a educagdo. A critica de Kupfer a Millot sobre a
paralisia de um educador diante da incontrolabilidade do inconsciente talvez
possa ser estendida aos que esperam hoje em dia ler manifestagdes do que seria
o desejo verdadeiro da crianga para poder agir. Como criados tendo que agradar
um rei infantil que muda de idéia toda hora ou ndo sabe o que quer, muitos pais
e professores sentem-se impotentes e paralisados. Ao mesmo tempo, a idéia de
um inconsciente que nos controla e € incontroldvel nunca agradou muito. Se
buscamos o controle da tarefa educativa que nos é delegada, podemos até nos
conformar com a existéncia do inconsciente, mas sempre buscando um jeito de
doma-lo.

Cifali (1994) também afirma que nenhum educador pode escapar da sua
histéria inconsciente, mas ela parece preocupada com o efeito de uma
culpabilizacdo dos educadores. Se cada educador ocupar-se daquilo que in-
conscientemente o mobiliza diante de uma crianga ou de um adolescente, pode
também descobrir o que funda sua ac¢do educativa; mas se, por causa disso, for
de antemdo apontado como culpado s6 poderd negar e ndo querer escutar. Para
a autora, se, por um lado, ninguém pode ser culpado de suas construg¢des psi-
quicas, por outro, ao negé-las torna-se irresponsdvel. A critica da autora esta
dirigida a quem usa essa determinag@o inconsciente como uma sentenga, que
recebida do exterior, serve apenas para fechar e impedir qualquer possibilidade
de trabalho sobre essa histdria inconsciente. Novamente, ndo se esta falando de
algo estranho as formagdes de professores. Sempre que se trata, na formagao de
professores, de dizer o que deve ou ndo ser feito, pode-se apelar para a culpa. O
que Cifali aponta, no entanto, parece especialmente importante por se tratar
ironicamente da teoria psicanalitica, servindo para impedir qualquer elaboragdo
a partir do inconsciente, 0 que mostra que as teorias podem servir para finalida-
des bastante incompativeis com elas mesmas. De qualquer forma, Cifali aponta
0 quanto a nogdo de inconsciente na educacio pode ser usada para paralisar e
atrapalhar mais do que provocar verdadeiras mudangas.

E oportuno lembrar aqui das consideragdes de Dor (1994) a respeito da
diferenca entre o ensino da psicandlise nas universidades e nas institui¢des
psicanaliticas. Apesar de o autor estar tratando da formac@o de psicanalistas e
ndo de professores, o0 assujeitamento possivel no ato de ensino da teoria psica-
nalitica vale claramente para outros campos. Sem afirmar que o ensino da teoria
psicanalitica nas instituigdes psicanaliticas n@o tentaria o assujeitamento dos
candidatos, o autor aponta, no entanto, que nas institui¢des universitarias
existe um assujeitamento aum gredus medido por exercicios escritos ou orais. A
grande diferencga para Dor ndo estd entre o ensino da teoria psicanalitica nas
universidades ou nas institui¢cdes psicanaliticas e sim na compatibilidade desse
ensino com as vicissitudes da transmissdo da psicandlise. Um ensino compati-
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vel com a teoria psicanalitica deveria ja, desde Laplanche (1975), ser transparen-
te e permedvel aos efeitos do inconsciente. O assujeitamento do aluno ao pro-
fessor deveria ser substituido por uma transferéncia de trabalho compativel com
o ensino da psicandlise. Apesar de ndo se estar tratando da formagao de psica-
nalistas ou do ensino da teoria psicanalitica para professores, as proposigdes
de Dor e Laplanche abrem algumas possibilidades para se pensar a relagio entre
formadores e professores. Como ja apontado anteriormente, tentativas de
assujeitamento dos professores em formagao aos seus mestres nao faltam e a
independéncia suposta entre sujeito e objeto (Dor, 1994) contribui para isso. As
criticas de Dor e Laplanche a certas tentativas de ensino da teoria psicanalitica
— que ocorrem tanto nas universidades quanto nas institui¢des psicanaliticas —
permitem pensar que, no afa de formar educadores em dia com as descobertas
cientificas sobre as criangas e adolescentes de hoje, muitos podem assumir tais
descobertas como verdades independentes de sua posi¢cdo subjetiva ou de
qualquer subjetividade de quem estd sendo formado. Assumiriam assim que
as criangas e adolescentes de hoje sdo ‘assim’ e devemos nos adequar a elas
independente de como subjetivamente elas nos parecem. Ou seja, em tal
formacgdo, além de se supor o fim da distancia que separa um adulto de uma
crianga ou de um adolescente, supde-se também que a subjetividade de cada
professor em relagdo aos seus alunos poderia dobrar-se a conhecimentos
cientificos supostamente independentes dele ou de seus formadores.

Se a alternativa proposta por Dor e Laplanche fosse aplicada na formagao
de professores, os formadores deveriam melhor acolher a subjetividade dos
professores em formacao, aceitar, portanto, que cada professor lida de forma
absolutamente pessoal com o que estd sendo proposto. Os formadores deve-
riam também ter uma maior transparéncia em relagao a sua propria posi¢do sub-
jetiva, deixando mais claro o que pensam e sentem em relagdo ao que estdo
propondo. Assim, ainda que continuassem tentando reduzir a distancia entre as
geracdes ou sintonizar adultos e criangas, formadores e professores poderiam
pelo menos manter uma conversa mais honesta e transparente sobre como cada
um se coloca diante de quem pretende educar.

Contribuicdes da teoria piagetiana

Talvez mais do que a prépriateoria psicanalitica, a teoriapiagetiana faz parte
do curriculo de muitas propostas formadoras dirigidas a educadores, especial-
mente professores. Usada freqiientemente de forma bastante incoerente, tem
servido ao longo dos tltimos anos de argumento para uma necessaria renova-
¢do das praticas educativas. Na defesa disso, supostos piagetianos langam-se a
repetir borddes como *“o conhecimento é construido em interagdo com o meio”
e paradoxalmente ndo hesitam em apelar para a forga, através de imposigdes e
mecanismos de controle que seriam bastante criticados nos seus proprios dis-
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cursos se fossem aplicados a criangas e adolescentes. Ou seja, quando se trata
do jovem aluno, deve-se respeitar o seu processo de construgdo do conheci-
mento; quando se trata do professor que ‘precisa’ mudar, parece sempre
inacreditdvel, para ndo dizer insuportdvel, que ele ainda ndo tenha mudado e
aceitado as novas teorias que se estd propondo para ele. A incoeréncia bastante
evidente entre o que se propde e se espera das criangas e dos adolescentes e o
que se faz com os professores ndo parece ser tdo facil de notar, pela insisténcia
com que se repete.

Igualmente, parece dificil escapar de uma certa oscilag@o entre querer pro-
fessores que repitam a teoria piagetiana e que, de fato, construam teorias sobre
sua pratica. Em muitas propostas de formagdo supostamente piagetianas, parece
haver um desejo sincero dos formadores de que os professores em formagao
construam suas proprias teorias e elaborem seus préprios projetos de apren-
dizagem. No entanto, até o fim do curso deverdo concordar com as idéias e
explicagdes de seus formadores, caso contrdrio se dird que ndo mudaram e
continuaram ‘tradicionais’. Ainda que tenham feito progressos construindo
teorias sobre sua prética, se elas ndo forem coerentes com as teorias dos
formadores, o objetivo da formagao néo foi atingido. E claro que, diante de uma
exigéncia contraditdria dessas, muitos professores em formagido passam a
responder o que esperam que eles respondam e o resultado aproxima-se mais de
uma repeticdo do que de uma construgao de teorias.

Teorizar sobre a pratica ou repetir teorias?

Dois livros de autoria de Piaget e seus colaboradores publicados original-
mente em 1974 tratavam do conceito de tomada de consciéncia. Em Tomada de
consciéncia (Piaget, 1978a) foram examinadas situagdes nas quais o sucesso na
acdo ocorria antes da conceituagdo. Em Fazer e compreender (Piaget, 1978b)
tratavam de casos nos quais a conceituag@o podia enriquecer e inclusive ultra-
passar a a¢do. De qualquer forma, tratavam de como alguém pode a partir de um
maior ou menor grau de sucesso, construir conceitos que expliquem as relagdes
causais presentes na sua agio. E importante compreender aqui que para Piaget
existe um conhecimento autdnomo na ag@o e que a tomada de consciéncia ndo
¢ tornar consciente algo que estaria inconsciente na a¢do. Os esquemas de agé@o
responséveis pelo sucesso de uma agdo qualquer podem existir sem que haja
qualquer esquema conceitual do sujeito que os explique. No senso comum, é
bem conhecida a diferenga entre saber fazer e saber explicar o que se faz. Através
de sucessivas tomadas de consciéncia — que ocorrem da periferia (objetivos e
resultados) para o meio (mecanismos, meios empregados) —, o sujeito constréi
esquemas conceituais que explicam as relagdes causais presentes numa agéo
sua ou numa agdo exterior a si. Enquanto na sua agéo o sujeito deve assimilar
objetos a seus esquemas de ag¢do por meio de assimilagdes praticas, na
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conceituagdo ele deve assimilar por meio de conceitos. Ao construir conceitos,
ndo hd uma mera cOpia de processos motores para imagens mentais e sim uma
construgdo inteiramente nova. Essa constru¢do ndo s6 nio € automatica como
também enfrenta obstdculos. O sucesso na ag@o n@o implica uma tomada de
consciéncia, que leve a uma explicagdo e o proprio processo de construgdo de
conceitos pode resistir ao que o sujeito constata. Piaget (1978a) trata de situa-
¢des nas quais o sucesso na agdo pode existir apesar de uma explicagdo contra-
ditéria. Um dos exemplos mais conhecidos da obra piagetiana talvez seja o do
arremesso de projétil através de uma funda que atinge o alvo apesar de, num
dado momento, o sujeito explicar que soltou uma das cordas da funda quando o
projétil estava diante do alvo. Como o projétil descreve uma trajetéria obliqua ao
circulo inicialmente descrito pelo movimento da funda, se ele soltasse uma das
cordas, quando o projétil estivesse diante do alvo, ele seguiria uma trajetéria
lateral em relagdo ao alvo. Ou seja, se a acdo correspondesse a explicacdo, o
sujeito jamais acertaria o alvo. Logo, é possivel que, apesar da explicagdo, a agdo
tenha sucesso.

Assim como o sucesso da agdo pode coexistir com o fracasso da explicagdo
e progressivas tomadas de consciéncia podem dar a acdo uma certa capacidade
de antecipag@o e uma regulagem mais ativa, as teorias também podem atrapalhar
o sucesso de uma ago. O trabalho de Karmiloff-Smith & Inhelder (1974) aponta
justamente que as “teorias-em-agdo” de criangas entre 4;6 anos' e 9;5 anos
podiam atrapalhar suas tentativas de equilibrar blocos de madeira sobre uma
haste metdlica. As criangas entre 5;6 e 7;5, por exemplo, tinham mais dificuldades
por insistirem em tentar equilibrar sempre a partir do centro geométrico, quando
alguns blocos possuiam pesos metélicos escondidos nas suas extremidades.
As autoras definiram teorias-em-a¢@o como “idéias implicitas ou os modos
varidveis de representacio subjacentes as seqiiéncias” (p.196). Segundo elas,
havia uma resisténcia a abandonar as teorias-em-agdo, que eram mantidas
enquanto outras comec¢avam a ser desenvolvidas para lidar com as excecdes.
Comparando as criangas com 0s cientistas, as autoras afirmam que a tendéncia
para unificar teorias e supergeneralizar teorias limitadas sdo processos produti-
vos, e ndo surpreende que as criangas € 0s cientistas recusem contra-exemplos
porque estes complicam o processo de unificacdo. No entanto, para unificar
exemplos que confirmam a teoria, deverdo encontrar também um principio
unificador para os contra-exemplos.

Diante do que foi teorizado sobre tomada de consciéncia e do que ocorre
nos processos de formagdo de professores, parece claro que as teorias tdo
cuidadosamente apresentadas poderdo ser compreendidas e a0 mesmo tempo
permanecerem bastante isoladas da pratica. Segundo Piaget (1978c¢), um esque-
ma conceitual deve assimilar todos os outros conceitos em sistemas de con-
junto coerentes e os conceitos correspondentes alheios. Isso ndo impede, no
entanto, que alguém consiga construir esquemas conceituais para compreender
uma teoria e como ela se diferencia das outras — sempre tratando os objetos
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dessa teoria como categorias abstratas ndo reconheciveis na prética. Assim,
alguém pode avancar muito numa teoria sobre aprendizagem, por exemplo, sem
conseguir definir exatamente em que momentos da sua vida estd aprendendo.
Esse fendmeno parece extremamente comum no cotidiano da escola. Ap6s inu-
meras palestras e aulas sobre teorias diversas, alguns professores conseguem
repetir com maior ou menor proeza 0 que ouviram nesses momentos. Ao tentar
identificar exemplos praticos do que dizem, os problemas comecam. Nio € raro
também que as teorias estudadas sirvam para explicar o que acontece com al-
guns alunos, mas ndo com todos. Como Karmiloff-Smith & Inhelder explicam, os
contra-exemplos néo sdo sempre bem-vindos.

Por outro lado, parece que a natureza impositiva da maioria dos cursos de
formagdo de professores favorece a ecolalia de teorias ndo coordenadas entre
si. Aprende-se arepetir o que se supde que a direcio daescola ou os especialistas
desejam e se mantém algumas convicgdes antigas. Parece que uma alternativa
razodvel para superar essas divisdes entre teorias e teoria e pratica passa pela
tomada de consciéncia. A medida que um professor tentar construir conceitos
sobre o que acontece no seu trabalho, ele pode repensar e mudar sua pritica,
mas também testar as teorias estudadas e confrontd-las com as suas, o que s6 é
possivel se ndo se partir do principio de que as suas teorias so estardo corretas
se concordarem com as teorias estudadas.

De qualquer forma, uma outra conseqiiéncia importante da teoria piagetiana
seria um grande respeito pela pratica. Independente das teorias repetidas ou
construidas, o que um educador consegue fazer diante de criangas e adolescentes
corresponde a esquemas que foram construidos ao longo do tempo. Por mais
irracionais ou inadequados que possam parecer, esse saber na a¢do é também
fruto de sucessivas assimila¢des e acomodagdes, por mais desconhecidas e
inconscientes que elas scjam para aquele educador. Seria realmente uma grande
ingenuidade para um piagetiano considerar que a compreensdo conceitual de
um processo acarretasse necessariamente mudangas na pratica. Finalmente, é
interessante lembrar que Piaget (1978b) afirma que quando os sujeitos conse-
guem enriquecer sua ag@o pela conceituagio, ndo se trata para eles de duas
realidades independentes (conceituagdo e a¢do), mas uma sé. Quando se fala
de uma influéncia da conceituag@o sobre a acdo, ndo se estd falando de um
processo consciente no qual a pessoa pensaria o que fazer a partir de uma teoria
e entdo a executaria. Para Piaget, mesmo quando os esquemas conceituais
aumentam os poderes dos esquemas de a¢do, ndo ha uma fronteira perceptivel
para o sujeito entre eles.

Conclusiao

Apesar de ndo serem complementares, tanto a tcoria piagetiana quanto a teoria
psicanalitica podem contribuir de forma distinta para o debate em torno da formagao de
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professores e da tendéncia de atualizar ou reciclar educadores. O fato de que
muitas propostas de formag¢ao sirvam mais para produzir impoténcia, paralisiae
repeti¢cdo de borddes ndo implica que toda tentativa de formagéo recaia nisso. A
partir de ambas as teorias utilizadas neste artigo, é possivel pensar em propostas
de formagdo que possam, por exemplo, produzir novidades na pratica educativa
e ou na compreensdo de professores sobre o seu préprio trabalho.

Pela teoria psicanalitica, um principio fundamental seria o que se poderia
chamar de transparéncia. Ndo é de hoje que os psicanalistas vém dizendo aos
pais e professores que a mentira tem perna curta e a verdade é sempre a opcao
mais recomenddvel em qualquer processo educativo. O mesmo pode ser aplicado
a quem se propde a formar professores. A clareza de um formador sobre a sua
implicag@o subjetiva no que estd propondo € importante ndo sé para os educa-
dores que tenta formar como para si mesmo. Por que estd ali propondo alterna-
tivas para a educacdo e defendendo tais teorias? No que de fato acredita e como
isso tem atravessado sua prética? Todo educador e obviamente todo formador
acaba dizendo mais do que pretendiae nem sempre se da conta disso. No entanto,
quanto mais clareza tiver sobre o que estd fazendo ali e quanto mais honesto for
com as pessoas a quem se dirige, menor serd a suposi¢do de independéncia
entre sujeito e objeto do conhecimento, menores serdo as tentativas de
assujeitamento e menor serd o desconhecimento do préprio formador sobre o
que diz. Sendo assim, um bom ponto de partida para qualquer tentativa de
formar professores poderia ser assumir o seu lugar subjetivo no campo da edu-
cacdo. Assim, o que se estd propondo deixa de ser a verdade definitiva para a
educagio e passa a ser simplesmente aquilo no que o formador acredita por suas
proprias razdes subjetivas. Ele continuara defendendo as idéias nas quais acre-
dita, mas tentard, pelo menos, dar conta no seu discurso de como estd implicado
nelas. Os educadores em formagdo poderdo, como sempre puderam, fazer o que
quiserem dessas idéias, mas estardo menos assujeitados a um formador com sua
verdade supostamente objetiva e inabaldvel sobre a educagio atual.

Parece importante também a partir da teoria psicanalitica criticar a
culpabilizagdo que paralisa educadores ao supor que alguém poderia educar
sem partir da sua prépria subjetividade. Por mais importante que seja uma certa
clareza do educador a respeito da sua subjetividade, considerar & priori um
educador culpado de um ‘crime’ por educar a partir da sua propria histéria €,
como diz Cifali (1994), uma forma de impedir qualquer elaborag¢@o dessa mesma
histdria. Parece igualmente paralisante uma exigéncia de certa forma velada de
que todo educador passe por uma andlise. Seria como se novamente a psicand-
lise s6 pudesse oferecer aos educadores o préprio tratamento psicanalitico.
Parece dificil para alguns formadores até certo ponto inspirados pela teoria
psicanalitica admitir e analisar situa¢des educativas nas quais a educagio pode
muito bem acontecer sem que o préprio educador saiba por que, ou tenha pas-
sado por uma anlise.
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Como Lajonquiere (1999) alerta, a inflagdo da dimenséo psicopedagogica
reduz a dimens@o educativa. De tanto se buscar uma sintonia entre professores
e alunos, pais e filhos, acaba-se por produzir educadores que se sentem e se
colocam como desamparados e impotentes diante de adolescentes e criangas
desde a mais tenra idade. Pais que ndo conseguem dizer ndo para uma crianga de
2 anos de idade, professores que reclamam para seus alunos adolescentes de
como seu trabalho é pouco recompensador, professores que t€ém vergonha de
tentar cumprir o curriculo, professores que precisam negociar normas minimas
de respeito a si mesmo, pais que tentam colocar-se como adolescentes diante
dos filhos, enfim, os exemplos s@o inimeros. Pode-se dizer sem exagero que,
nessas condi¢des, ndo ha perspectiva de alivio de sofrimento psiquico nem para
educadores nem para educandos. Assim como criangas e adolescentes néo se
sentem bem com adultos inseguros e titubeantes, apenas aumentar a culpa e as
incertezas de educadores ndo serve para sua formagao.

Ao tentar desacomodar professores, muitos formadores de professores
partem para um discurso que tenta reduzir a p6 todas as suas certezas e culpé-los
por ndo atender ao desejo de seus alunos. E claro que, como toda tentativa
educacional fracassa por nunca alcangar plenamente seus intentos, essas tenta-
tivas de formagdo felizmente também falham. De qualquer forma, algum estrago
pode ser produzido ao colocar esses professores na posi¢do de uma ignorancia
nada douta (Lajonquiere, 1999) com uma tarefa impossivel pela frente: produzir
alunos que construam conhecimentos cooperando com os outros, sendo
criticos, auténomos e... felizes.

A partir da teoria piagetiana, parece bastante claro que a repeti¢do de teses
piagetianas ou de outras teorias pode ter um impacto minimo nas préticas edu-
cacionais. Por outro lado, tomadas de consciéncia sobre o préprio trabalho
e a possibilidade real de elaborar teorias confrontando-as ou ndo com as dos
formadores pode levar ndo sé a construgio de conceitos sobre o seu trabalho
como também a mudangas nele. Essas tomadas de consciéncia e as possiveis
mudangas decorrentes delas dependerdo obviamente da disposigdo de examinar
a propria pratica. Estudar mais teoria pode ser muitas vezes uma alternativa
bem-vinda em relagdo a dificil e incOmoda tarefa de pensar sobre o que se faz.

O construtivismo piagetiano nao supde tomadas de consciéncia sobre a
propria acdo como decorréncia de seu sucesso, nem como necessdrias para tal.
Tampouco a psicandlise acredita na passagem de elementos inconscientes para
a consciéncia em fungdo apenas de uma necessidade de compreensdo desses
elementos. D’ Agord (2000), por exemplo, comenta que a formagio do professor
ndo o preparou para ser um desafiador e orientador da construg@o de conheci-
mento e muito menos para construir conhecimento junto com o aluno. A autora
explica que, diante da necessidade de mudanca, os professores resistem a ela,
buscam transformar sua a¢do pedagdgica sem mudar sua posi¢do subjetiva, ou
seja, sem angustia ou desconforto. Para ela, a resisténcia pode ser explicada pela
teoria psicanalitica, uma vez que toda construgio exige uma desconstrugdo de
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algo que ja existe. Assim, pode-se supor que, tanto para o construtivismo
piagetiano quanto para a psicandlise, é compreensivel, por razdes diferentes,
que, diante de uma necessidade, muitos professores prefiram estudar mais
teorias a debrugar-se sobre sua pratica para tentar compreendé-la de uma forma
diferente ou simplesmente falar sobre ela e suas implicagdes. Parece assim que a
dificuldade de alguns formadores de tolerar a pratica que pretendem mudar pode
ser um 6timo complemento para aqueles educadores que desejam apenas
atualizar seu discurso. Finalmente, assim como € uma ilusio acreditar numideal
de sintonia e anulacdo de distancias entre educadores e educandos, também ¢
ilusério pensar numa formacéo de professores na qual ndo hajadiferencas entre
formadores e professores e que os objetivos sejam plenamente alcangados por
todos de comum acordo. Como Cifali (1994) sugere, a modéstia pode ser um bom
ponto de partida para os formadores. O respeito ndo sé as hipéteses dos profes-
sores, mas também ao direito de discordarem dos formadores também parece
importante. Obviamente, ndo se pode aqui recair no que tanto foi criticado, ou
seja, ndo se pode esperar que formadores fiquem impotentes ou paralisados
diante dos professores que pretendem formar. Ao contrério, o desejo dos
formadores por mudancas na educag@o é necessdrio para que se lancem a esse
trabalho, mas também pode ser especialmente til para mudangas no préprio
processo de formacédo de professores.

Netas

1. Marcagdo dc idade em anos e meses, tipica dos textos piagetianos.
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== INFANCIA
SEXUADA FREUDIANA:

condigOes historicas
de seu aparecimento

Amadeu de Oliveira Weinmann

RESUMO - Infiincia sexuada freudiana: condigées historicas de seu aparecimento.
O artigo analisa as condigdes histdricas daelaboragao, por Sigmund Freud, de uma teoria
da infancia, que tem na sexualidade um dos seus pontos nodais. Indica de que modos as
linhas de for¢a dodispositivo de infantilidade constituem a infancia sexuada freudiana e
a configuram como um dos mais poderosos modos de subjetivagao infantil, vigentes no
século XX. Por fim, problematiza em que medida tal forma de subjetivagado ainda opera
na contemporaneidade.

Palavras-chave: infiincia freudiana, sexualidade infantil, dispositivo de infantilidade.

ABSTRACT - Freudian sexuated childhood: the historical conditions ofits appearance.
The paper analyses the historical conditions of Sigmund Freud’s elaboration of a childhood
thcory, which has scxuality as one of its crucial aspects. It points out in which ways the
lines of force of the childhood device constitute the Freudian sexual childhood and turns
it into one of the 20" century most powerful ways of children’s subjectivation. Finally,
it discusses to what extent such way of subjectivation still operates in the present days.
Keywords: freudian childhood, infantile sexuality, childhood device.



Freud: instaurador de discursividade sobre a infincia

Se, como postula Corazza (2000), a Modernidade' constréi a infancia como
uma espécie de mito de origem dos sujeitos que somos e, ainda hoje, nela bus-
camos a nossa verdade mais essencial, impossivel ndo reconhecer que poucas
vozes foram tdo eloqiientes no estabelecimento das novas formas de
subjetivagdo infantil, que irromperam ao longo do século XX, como a de Sigmund
Freud. Por esse motivo, neste artigo o fundador da Psicandlise € compreendido
como um instaurador de discursividade sobre a infincia. Na andlise que realiza
da fungdo autor, Foucault (2001a [1969])? assinala que hd autores responséveis
pela produgdo de algo bemmaior do que um livro ou uma obra; refere-se aqueles
que inauguram uma tradi¢do, uma teoria, ou uma disciplina, em cujos marcos
outros livros, obras e autores florescem. Dentre esses, Foucault isola um grupo,
que diferencia dos grandes criadores, que fundam tradigdes religiosas, literdrias
ou cientificas. Trata-se do que denomina instauradores de discursividade,
dentre os quais aponta Freud e Marx como sendo os mais importantes.

De acordo com Foucault, o que singulariza esses autores ¢ muito mais do
que a obra que assinam. E o fato de haverem estabelecido as condi¢des e as
regras para a produgdo de uma infinidade de outros discursos. E isso de um
modo muito peculiar. Do retorno a obra desses instauradores de discursividade,
decorrem formulagdes conceituais, que ndo mantémcom otextoinaugural apenas
relagdes de semelhanga ou de analogia; “(...) eles tornaram possivel (e tanto
quanto) um certo nimero de diferengas. Abriram o espago para outra coisa
diferente deles e que, no entanto, pertence ao que eles fundaram” (idem, p. 281).

Tomar Freud como instaurador de discursividade sobre a infincia implica
considerar que, a partir da sua elaboragéo tedrica, inaugura-se uma nova confi-
guracdo de saberes acerca das subjetividades infantis. Em decorréncia do seu
valor de verdade, esta configuragdo adquire forga normativa e incita aqueles
que se encontram sob a sua influéncia a pdr em movimento um conjunto de
préticas de si, no sentido de realizarem-se como sujeitos infantis freudianos. E a
partir de tal perspectiva que este artigo analisa, especificamente, um modo de
subjetivagdo infantil, que emerge com relevancia da teoria freudiana: o infantil
sexuado?,

Para realizar tal estudo, efetuo um recorte na obra de Freud, elegendo os
trabalhos que versam sobre Educacdo como o ponto de partida das andlises
sobre a constituigdo da infincia sexuada na elaboragdo tedrica freudiana. Essa
escolha decorre da importancia atribuida pelos historiadores da infancia — espe-
cialmente Ari¢s (1981) e Corazza (2000) — as praticas educacionais da
Modernidade, no processo de construgdo da infancia. Porém, também deriva da
relevancia da infancia freudiana, no que concerne aos projetos pedagégicos
contemporaneos (cf. Kupfer, 1997). E a partir desses textos de Freud, nos quais
ainfancia e a Educagdo sdo entrelacadas como objeto de discurso, que descrevo
essa forma de subjetivacdo infantil, fabricada pela conceitualizagdo freudiana: o
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infantil sexuado. Esbogada essa modalidade de relagdo consigo, remeto-me a
outras produgdes do fundador da Psicandlise, com o intuito de conferir densida-
de a tal descrigdo.

Neste artigo, a andlise do sujeito freudiano infantil sexuado problematiza a
historicidade da discursividade que o constitui. Nesse sentido, questiona: em
que medida a teorizag¢do de Sigmund Freud produz uma essencializagdo da in-
fancia? A infancia assim construida é um diagnoéstico (cf. Foucault, 2000a[1984]),
isto €, um esbogo de compreensio dos processos de infantilizagdo da atualida-
de freudiana? Ou, ao contrério, consiste em um universal antropolégico*? Em
uma tentativa de apreender a infantilidade em sua suposta transcendéncia? Ou,
ainda, em um esforgo por capturar o que se presume serem 0s tragos essenciais
do infantil, para além da diversidade das suas formas histéricas?

O ponto de vista sustentado neste artigo € o de que a teorizag@o freudiana
sobre a infancia produz uma essencializagdo do infantil, implicada por uma dupla
operagdo. De um lado, essa discursividade apaga os vestigios que vinculam a
infancia por ela delineada aos processos de infantilizagio, que lhe sdo contem-
pordneos; de outro, fixa identidades infantis e instaura formas infantis de
subjetivagdo, que ainda se projetam sobre a nossa atualidade. Na perspectiva
genealdgica foucaultiana®, que norteia aelaborag@odeste artigo, importa rastrear
os lagos existentes entre essa modalidade de relag@o consigo —a infancia sexuada
freudiana — e os processos histdricos de infantiliza¢do, engendrados pelo dis-
positivo de infantilidade (cf. Corazza, 2000). Nesse sentido, faz-se necessario
interrogar em que medida esse dispositivo® consiste na condi¢io de possibilidade
de elaboragdo do sujeito freudiano infantil sexuado, no seu & priori histérico.

Um infantil sexuado
Educar é prevenir neuroses: a critica a moral sexual repressiva

Nos primeiros artigos freudianos, que tomam a Educag¢do como objeto de
andlise, observa-se que a questdo crucial, que orienta a reflexdo em curso, € a
prevengdo de neuroses. De acordo com Filloux (1997, p. 9), nesses trabalhos —
escritos entre 1907 e 1913 — ““(...) a educacgdo € vista como um fator de vocacio
virtual ou realmente patogénica, na medida em que a repressao social das pulsdes
é fator de neuroses”. Nesse momento da sua teorizagdo, interessa a Freud,
especialmente, introduzir a abordagem da sexualidade infantil em Educagéo.
Este processo tem trés eixos principais:

A. Oesclarecimento sexual das criangas: Freud (1996 [1907]) manifesta-se
perplexo com o fato de se pretender ocultar das criangas fatos relativos a sexua-
lidade. Do seu ponto de vista, essa postura decorre do pudor, da md consciéncia
e daignoréncia dos educadores. Em relagéo a este tltimo ponto, Freud critica a
premissa de que a sexualidade desperta apenas na puberdade, com o amadure-
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cimento dos 6rgaos reprodutivos, afirmando que a crianga ja vem ao mundo
capaz de experimentar sensagdes sensuais, que ndo se restringem as estimulagdes
da regido genital: “a puberdade apenas concede aos genitais a primazia entre
todas as outras zonas e fontes produtoras de prazer, assim for¢ando o erotismo
acolocar-se a servigo da fungdo reprodutora” (idem, p. 125). Desde tenra idade,
essas excitagdes atraem a curiosidade da crianga e o ndo esclarecimento, ou as
respostas que tergiversam acarretam danos ao seu desejo de saber e a sua
independéncia de pensamento, podendo, inclusive, conduzir ao adoecimento
neurdtico’.

B. A critica a repressdo dos impulsos sexuais infantis: de acordo com Freud
(1996 [1913a]), as tentativas dos educadores de suprimir pelafor¢a as manifesta-
¢oes da sexualidade infantil sempre fracassam no seu intento, pois, ao invés de
produzirem a extingdo ou o controle de tais impulsos, elas acarretam apenas o
seu expurgo da consciéncia e do comportamento, soterrando-os no inconsciente®
—oque implica a constitui¢do de uma predisposi¢ao a neurose. Em vez de tentar
reprimir os impulsos pertinentes a sexualidade infantil, o educador psicanaliti-
camente orientado deve incentivar que tais impulsos tomem caminhos diversos
tanto da gratificag@o direta— que, no adulto, desemboca na perversio —, quanto
do recalque: ber¢o da neurose. Nesse sentido, compete ao educador adotar uma
postura que contribua para que essas excitagdes abandonem os seus alvos
originais (sexuais) e desloquem-se em direcdo a objetivos culturais (atividades
artisticas, intelectuais, etc) — destino este a que Freud denomina sublimagdo —,
ou para a formagao de tragos de cardter, por meio de um mecanismo psiquico,
que preserva a forma como um sujeito lutou para ndo ser dominado por esses
prazeres: a formacdo reativa. De acordo com Freud, essa € a tinica maneira da
Educagio deixar de implicar-se no adoecimento psiquico e de colocar-se a favor
de uma profilaxia das neuroses”®.

C. Aorientagdo paraarealidade: por ser governada pelo principio de prazer
(cf. Freud, 1996 [1911]), a sexualidade infantil despreza as necessidades do corpo,
as regras sociais e as forgas da natureza, colocando em risco a sobrevivéncia da
crianga. Por esse motivo, o ato educativo deve consistir em uma atividade de
protecdo da infancia, mediante a orientagdo para a realidade:

A educagio pode ser descrita (...) como um incentivo a conquista do principio
de prazer e a sua substitui¢do pelo principio de realidade; isto é, ela procura
auxiliar o processo de desenvolvimento que afeta o ego. Para este fim, utiliza
uma oferta de amor dos educadores como recompensa (idem, p. 242).

A leitura desses artigos freudianos permite vislumbrar alguns importantes
aspectos concernentes a infancia construida por tal discursividade. Por um
lado, a sexualidade é uma dimensdo intrinseca a essa infiincia, dimensao esta
que for¢a alguma € capaz de destruir, dadas as suas miiltiplas possibilidades de
metamorfose: sublimagdo, sintomas neurdticos, manifestagcdes perversas, etc.
Por outro lado, da repressdo cultural dessa sexualidade — realizada, especial-
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mente, pela Educagdo — advém conseqii€ncias nocivas a um sujeito infantil,
as quais podem ser englobadas, sinteticamente, na expressdo adoecimento
psiquico (neuroses, perversdes, inibi¢do do pensamento, etc). Como solugdo
para o problema educacional da prevengdo de neuroses, Freud propugna ndo a
gratificagdo dos impulsos libidinais infantis, tampouco a sua repressdo, mas a
submissdo desses impulsos ao principio de realidade, mediante o seu desloca-
mento para alvos ndo sexuais: fundamentalmente, a sublimagao.

Nos Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade, o autor expde o que enten-
de serem

(...) &s trés caracteristicas essenciais de uma manifestacdo sexual infantil. Esta
nasce apoiando-se numa das fungdes somaticas vitais, ainda ndo conhece ne-
nhum objeto sexual, sendo auto-erdtica, e seu alvo sexual acha-se sob o domi-
nio de uma zona erégena (Freud, 1996 [1905]. p. 171).

Da confluéncia desses trés fatores, erigem-se circuitos de prazer auto-erdtico
(pulsdes sexuais parciais), em torno de uma zona erégena, constituida a partir da
satisfagdo de uma necessidade bioldgica'®. Uma vez que esses circuitos encon-
tram-se dispersos pelo corpo e ndo constituem um sistema integrado, sob a
primazia de uma zona erégena determinada, Freud batiza a organizagdo sexual
infantil como perverso-polimorfa.

Entretanto, essa modalidade de organizacdo libidinal jd nasce com os seus
dias contados. A mesma infancia que a produz crige forgas psiquicas contririas
a sua constitui¢cdo hedonista: o asco, a vergonha, as exigéncias morais, os ideais
estéticos, etc. Freud assinala que a construgdo desses entraves a sexualidade
infantil pode parecer efeito da Educagdo — e, em parte, considera que €. No
entanto, postula que “(...) esse desenvolvimento € organicamente condicionado e
fixado pela hereditariedade, podendo produzir-se, no momento oportuno, sem
nenhuma ajuda da educagdo” (idem, p. 166). Como que animado por uma
teleologia biolégica, esse desenvolvimento tem um destino: “o desfecho do
desenvolvimento constitui a chamada vida sexual normal do adulto, na qual a
obtencdo de prazer fica a servigo da fungédo reprodutora, e as pulsdes parciais,
sob o primado de uma inica zona erégena, formam uma organizagao sélida para
a consecucdo do alvo sexual num objeto sexual alheio” (idem, p. 185).

Embora a Educagdo pouco contribua para o desenvolvimento sexual nor-
mal, o seu potencial de perturbar este curso, desviando-o em dire¢do a anormali-
dade'', ndo é nada desprezivel. Em Moral sexual “civilizada” e doen¢a nervosa
moderna, Freud faz uma critica contundente a moralidade sexual do seu tempo —
a qual € transmitida as criangas por meio da Educagdo —, imputando-lhe a res-
ponsabilidade pela proliferacdo de transtornos psiquicos de toda ordem.
Para o autor, essa moralidade, ao admitir a satisfa¢do libidinal apenas no interior
do casamento monogamico e perpétuo, e com fins estritos de procria¢do, implica
um nivel de reniincia, que poucas constitui¢des subjetivas podem tolerar sem
adoecer. Freud argumenta que a severidade das exigéncias efetuadas por tal
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moral € contraproducente inclusive no tocante aos seus objetivos culturais,
visto que a construgdo dacivilizag@o — suposta herdeira, mediante a sublimagao,
dos investimentos libidinais aos quais foi negada gratificagdo — em nada pode
beneficiar-se do adoecimento em larga escala dos seus membros.

O perverso polimorfo e a anormalidade

A partir dessas consideragdes, pode-se pensar o sujeito infantil sexuado,
elaborado pela teoria freudiana, em suarelagdo com a trama de saberes, poderes
e modos de subjetivagao do dispositivo de infantilidade'>. Em um primeiro mo-
mento, é necessdrio investigar se este infantil € um natimorto, isto €, se é erigido
pelas linhas de forg¢a, que constituem o que Corazza (2000) denomina a-vida-a-
morte da infantilidade. Em seguida, cabe interrogar se essa subjetividade relanga
os processos de infantiliza¢@o, no sentido de extrair a mais-valia de uma infan-
cia-sem-fim, e de que modo o faz.

Nio ¢ dificil perceber que o infantil sexuado freudiano é uma identidade
subordinada e dependente em relagdo aos adultos. E aos educadores — pais,
tutores, professores, etc — que Freud endereca os seus apelos no sentido de que
esclarecam as criangas sobre os temas da sexualidade, de que nédo reprimam as
suas manifestagdes sexuais e de que as ajudem a lidar com a sua instdvel orga-
nizacdo libidinal — sempre passivel de desembocar no adoecimento psiquico e,
no limite, na morte —, de modo a que possam estruturar-se como sujeitos adultos
razoavelmente sauddveis.

Por outro lado, uma educagao psicanaliticamente orientada, tal como a enun-
ciada nos textos freudianos em exame, implica a adultiza¢do do infantil — e pres-
supde a infantilizagdo do adulto. Conforme assinalado acima, a meta de Freud
para a educagdo das criangas € de que elas possam fazer a passagem de uma
configuragdo psiquica governada pelo principio de prazer para outra, orientada
para a realidade. No que conceme ao infantil sexuado, isso acarreta o abandono
da sua constitui¢@o hedonista e andrquica, por meio da sublimacdo de todos os
componentes libidinais que ndo convergem para a organizagdo de uma sexuali-
dade adulta dita normal, ou seja, genital, heterossexual e reprodutiva. Embora
Freud (1996 [1913b], p. 417) postule que o educador psicanalitico “ trabalha com
um material que € pldstico e aberto a toda impressao, e tem de observar perante
si mesmo a obrigag@o de ndo moldar a jovem mente de acordo com suas préprias
idéias pessoais, mas, antes, segundo as disposi¢cdes e possibilidades do
educando”.A sua conceitualiza¢do possui um cardter normativo, que atribui a
infancia um ideal de adultizag3o.

Em Doenga mental e Psicologia, Foucault aponta o evolucionismo presente
na teoria freudiana da libido, vinculando-o as tentativas da Psicologia, de uma
maneira geral, de fornecer a Psiquiatriainstrumentos conceituais e metodoldgicos
para pensar a doenga mental, tais como os que a Fisiologia disponibiliza a Medi-
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cina, para a compreensdo dadoenga organica. Nessa perspectiva, o evolucionismo
tem a fungdo de conferir cientificidade aos saberes psicopatolégicos. Em Vigiar
e punir, essa questdo retorna de uma outra forma. Em sua andlise das institui-
¢oes disciplinares, Foucault assinala que as disciplinas instituem séries
segmentarmente divididas, hierarquicamente definidas e orientadas para um ponto
ideal: “os procedimentos disciplinares revelam um tempo linear cujos momentos
se integram uns nos outros, e que se orienta para um ponto terminal e estavel.
Emsuma,umtempo ‘evolutivo™ (Foucault, 1987, p. 145).

Penso que essa temporalidade evolutiva é um aspecto crucial da légica
disciplinar e que essa forma de racionalidade consiste no a priori histérico de
todas as psicologias do desenvolvimento. Em Os anormais, Foucault afirma que
a infantilizag@o da conduta anormal foi a condig¢do de possibilidade da generali-
zagdo da Psiquiatria, na segunda metade do século XIX: “parece-me que foi
tomando a infincia como ponto de mira da sua ag¢@o, a0 mesmo tempo do seu
saber e do seu poder, que a psiquiatria conseguiu se generalizar™ (2002a, p. 387).
Anteriormente, para que um comportamento fosse psiquiatrizdvel, era necessa-
rio reconhecer nele uma sintomatologia coerente e inscrevé-lo no interior de
uma doenga reconhecida; a partir do momento em que a infincia é adotadacomo
o filtro de andlise das condutas, para que essas sejam consideradas anormais, €
suficiente que se encontre nelas um vestigio qualquer de infantilidade. Para
essa formulagdo, a anormalidade corresponde a uma falha no desenvolvimento.

Em A4 vontade de saber, Foucault observa que a suspeita de que a sexualidade
pudesse consistir em outro poderoso foco de irradiagdo de anormalidades j4 se
encontra presente na Psiquiatria do século XIX, a qual comega a procurar — nas
extravagincias sexuais, no onanismo e nas fraudes contra a procriagdo — a
etiologia das doengas mentais. Deste processo, resulta a incorporag¢do do
conjunto das denominadas perversdes sexuais ao dominio exclusivo do saber
psiquidtrico.

A partir dessas andlises historicas, € possivel afirmar que tanto a infancia,
quanto a sexualidade — bem como uma légica evolutiva de desenvolvimento — ja
constituem os saberes disciplinares psicopatoldgicos do século XIX, isto €, os
discursos com pretensao de cientificidade, que procuram estabelecer a normali-
dade dos comportamentos. A inovagdo freudiana foi ter entrelagado esses ele-
mentos, desligando-os da teoria da degenerescéncia (cf. Foucault, 1997). No
primeiro dos Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade, Freud faz um inventa-
rio das aberragbes sexuais, fazendo-as desembocar no infantilismo do sexo.
Ligada, simultaneamente, a infancia e a sexualidade, a anormalidade, a partir da
teorizagdo freudiana, deixa de ser um privilégio concedido a uns poucos
degenerados € passa a consistir em uma dimens@o intrinseca a subjetividade
humana'?, a qual deve ser idealmente superada — ao longo de um processo de
desenvolvimento —, a fim de que o sujeito ndo se exponha ao risco de sucumbir
no adoecimento psiquico.
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Porém, se o infantil sexuado freudiano, que emerge dos artigos sobre Edu-
cacdo orientados para a prevengdo de neuroses, é adultizado de uma forma
cristalina, mais dificil € descobrir, nesses mesmos trabalhos, a infantiliza¢do dos
adultos. Penso que isso se deve ao fato de Freud pretender sensibilizar pais e
professores por meio da difusdo das suas teorias:

Quando os educadores se familiarizarem com as descobertas da psicandlise,
serd mais facil se reconciliarem com certas fases do desenvolvimento infantil e,
entre outras coisas, ndo correrdo o risco de superestimar a importdncia dos
impulsos instintivos socialmente imprestaveis ou perversos que surgem nas
criangas (Freud, 1996 [1913a], p. 191)",

Freud ainda apela a consciéncia dos educadores, a sua adultez. Quando,
mais tarde, Freud (1996 [1933], p. 148) invoca a necessidade de anédlise dos
educadores, € a infancia destes que se reporta: “os pais que tiverem em si a
experiéncia da andlise (...), além de lhe deverem [a] compreensio (...) das falhas
havidas na sua prépria educagio, tratardo seus filhos com melhor compreensdo
e lhes poupardo muitas coisas de que ndo foram poupados”. E eis que se esta-
belece a especularizagdo! Educar — prevenir neuroses — é impossivel (cf. Freud,
1996 [1925; 1937]), porque tanto educandos, quanto educadores sdo atravessa-
dos pelo infantil de uma constituig¢d@o libidinal, que nédo cessa de ser adultizada,
e pela adultez de uma sexualidade, que ndo péra de recair na infantilizagio. E
essa incontorndvel e permanente dissolucdo de si préprio, documentada pela
inevitabilidade do adoecimento psiquico'® - ou, nos casos mais felizes, por certa
dose de anormalidade —, que faz do infantil sexuado freudiano uma identidade
natimorta.

Tornar-se um sujeito desejante

Se o infantil sexuado freudiano € um natimorto, que procedimentos de reani-
macao lhe sdo oferecidos? Corazza (2000) assinala que a ruptura do dispositivo
de infantilidade, que relanca a infantilizagdo — rumo a uma infancia-sem-fim -
constitui-se de dois conjuntos estratégicos: a pedagogizagdo e a sexualizagdo
do corpo/alma infantis. Os infantis construidos por essa rede de saberes,
poderes e modosde subjetivacdo devem dobrar (cf. Deleuze, 1988)essas forgas,
no sentido de educarem-se e sexualizarem-se. Dessa maneira, elaboram-se como
sujeitos infantis normais, garantindo uma sobrevida a si proprios e, por extensao,
ao Homem (cf. Foucault, 2002b), compreendido como a forma de assujeitamento
dominante, na Modernidade.

O sujeito freudiano infantil sexuado insere-se nesse processo, porém de um
modo que lhe é peculiar. Educar-se, isto €, dobrar as forcas que o pedagogizam,
seguc sendo um imperativo, mas as formas assumidas por esse educar-se sdo
parcialmente novas. Foucault (1997, p. 29-30) comenta que, ao contririo do
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postulado por Ariés (1981), a Pedagogia moderna néo organiza as relacdes das
criangas com o sexo no sentido de uma passagem do despudor a inocéncia:
“ndo se fala menos do sexo, pelo contrdrio. Fala-se dele de outra maneira; s@o
outras pessoas que falam, a partir de outros pontos de vista e para obter outros
efeitos”. A partir dessa reorientac@o discursiva, o que as institui¢des escolares
modemasrealizam, em sua obstinada preocupagdomoralizadora— dita repressiva
—com o sexo das criangas, € inocular a sexualidade no coragdo dos infantis.

Freud opera uma reviravolta tdtica nessa discursividade. Quando da emer-
géncia da teoria psicanalitica, ndo se trata mais de sexualizar os infantis —
pormeio de uma educagio austera, a qual aponta o sexo como um mal, que
pode contaminar, desde o exterior, esses sujeitos —, pois a infancia j4 foi,
inexoravelmente, sexualizada'®. A partir da assun¢@o freudiana da natureza
sexual do infantil, educar-se é pOr emnovos termos as relacdes entre sexualizar-se
- e moralizar-se, de modo a que se perpetue a sexualiza¢do do infantil e a
infantilizagdo do sexo. Para dar conta deste trabalho, a Pedagogia ganha uma
aliada: a Psicandlise.

Na introdugdo ao livro do pastor e pedagogo suico Oskar Pfister, sobre o
método psicanalitico, Freud (1996 [1913b]) pergunta-se pelas relagdes existen-
tes entre as praticas educacional e analitica. Do seu ponto de vista, uma vez que
os sintomas neurdéticos langam as suas raizes no periodo da vida em que um
sujeito estd sendo educado, € possivel afirmar que, entre Educagdo e Psicandlise,
estabelecem-se lagos de atribuig@o reciproca'’. Uma educag@o sensivel a orga-
nizagdo sexual infantil pode evitar a eclos@o atual ou futura de uma neurose e
tornar prescindivel a andlise. Por outro lado, a andlise intervém sobre uma
organizagdo neurdtica ja estabelecida, podendo ser considerada uma espécie de
p6s-educagdo. Na perspectiva freudiana, essa confluéncia é possivel porque
tantoeducar, quanto analisar almejam omesmo fim: auxiliar o sujeito a desemba-
ragar-se das inclinagdes proprias a constituigdo libidinal infantil, por outros
meios, que ndo a repressao.

Naandlise do pequeno Hans, Freud (1996 [1909]) observaque mesmo umaeduca-
¢do psicanaliticamente orientada pode desembocar em uma neurose. E isso porque, na
medida em que uma crianga introduz-se na cultura, lhe € solicitado que supere a sua
organizagdo libidinal origindria — o que, muitas vezes, acarreta a um sujeito infantil
dificuldades instransponiveis. Nessescasos, a andlise propriamente dita pode tomar o
lugar daEducag@o. Mas de que forma? Freud argumenta que, quandoas criangasnao
conseguem sublimar as suas inclinagdes perverso-polimorfas, a tendéncia € de que se
liviemdelas mediante o recalcamento, o que fazcom que aquelas inclinagoes retornem
sob a forma de sintomas neurdticos. Nesses casos,

() a andlise nio desfaz os efeitos da repressdo. Os instintos que foram suprimidos
anteriormente permanecemsuprimidos, mas o mesmo efeito é proauzido de uma maneira
diferente. A andlise substitui o processo de repressdo, que é um processo automatico e
excessivo, por um controle moderado e resoluto da parte das mais altas insténcias da
mente. Numa palavra, a andlise substitui a repressdo pela condenagdo (idem, p. 129)'8.
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A partir dessas formulagdes, pode-se afirmar que educar a si proprio — seja
por meio de uma pedagogia psicanalitica, ou mediante a prépria andlise — con-
siste, para o infantil sexuado freudiano, em uma delicada operag¢do moralizadora,
por meio da qual esse sujeito renuncia aos atos e prazeres peculiares a sua
constituig¢do libidinal, dela retendo apenas a sua ressondncia psiquica: o desejo.
Dito de outra forma, educar-se € o exercicio ético por meio do qual essa subjeti-
vidade escava uma profundidade interior, onde deposita a sua verdade mais
essencial: a infantilidade do seu sexo e a sexualidade da sua infancia (a dupla
face do desejo). Nessa recondita interioridade, onde reinam o sonho, a fantasia
e a imaginagdo, tudo € permitido. L4 ndo hd tempo — o prazer € instantineo —,
nem contradi¢do: todas as formas de amar ali encontram livre expressdo. Em
suma, educar-se, para o infantil sexuado freudiano, consiste em vergar a
moralidade sexual da Modernidade, elaborando-se como um sujeito desejante. E
essa é uma das mais potentes estratégias freudianas de extrair uma mais-valiada -
infancia.

O conceito de desejo é crucial na elaboragdo tedrica de Sigmund Freud e
concerne a forga das impressdes deixadas em um sujeito pelas primeiras vivéncias
de satisfagdo. No Projeto para uma Psicologia cientifica, de 1895, o modelo
tedrico do desejo ja se encontra delineado. Freud postula que, nos primérdios
da sua existéncia, um ser humano € impotente pararemover o estado de preméncia
psiquica gerado pelo afloramento de uma necessidade biol6gica, dependendo
de outra pessoa para que se realize a agdo especifica, capaz de eliminar tal
tensdo. A experiéncia de satisfagdo proporcionada por essa intervengao inscre-
ve-se de tal forma em uma subjetividade infantil, que, toda vez que a necessida-
de reapresenta-se, a lembranga daquela vivéncia é reativada, isto €, o aparelho
psiquico “(...) produz algo idéntico a uma percepgdo —a saber, uma a/ucinagdo”
(Freud, 1996 [1895], p. 337). E a essa tendéncia areproduzir as percepgdes rela-
cionadas as condi¢des em que uma dor psiquica foi apaziguada, que Freud
denomina desejo; ao investimento alucinatério da imagem mnémica da vivéncia
primdria de satisfa¢@o, Freud (1996 [1900]) designacomorealizagdo de desejo.

Entretanto, uma alucinagéo é incapaz de remover, de um modo duradouro,
a tensdo da necessidade. Por esse motivo, o aparelho psiquico reorganiza-se,
no sentido de promover a realizagdo do desejo também por outros meios,
que levem em consideragdo a realidade. Dessa reorientacdo resulta uma
clivagem subjetiva. Em uma dimensdo da subjetividade ~ o inconsciente —, a
atividade mental é altamente instdvel e as experiéncias prazerosas sio
plenas e imediatas, isto €, ndo encontram barreiras psiquicas para a sua
realizagdo. Em outra — o sistema pré-consciente/consciente —, geneticamente
posterior e derivada da primeira, 0os processos mentais sdo controlados e
estdveis, de modo a que um sujeito possa obter de forma segura — embora
retardada e parcial — a gratificagdo almejada. Tanto em uma como em outra, o
anseio de reativar as vivéncias primordiais de satisfagdo constitui o fulcro
do processo desejante.
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A teoria freudiana do desejo apresenta-se como umadiscursividaderacional,
elaborada a partir de uma matéria empirica — a clinica psicanalitica. Nesse
sentido, refere-se ao desejo como um processo que opera nas subjetividades e
que se oferece como um referente para o discurso. Foucault questiona tal enfoque:

A4 nog¢do de desejo ou a de sujeito desejante constituia (...), sendo uma teoria,
pelo menos um tema tecrico geralmente aceito. A propria aceita¢do parecia
estranha: com efeito, era esse tema que se encontrava, segundo certas varian-
tes, no centro da teoria classicada sexualidade, como também nas concepgoes
que buscavam dela apartar-se; era ele também que parecia ter sido herdado,
no Século XIX e no Século XX, de uma longa tradi¢do crista (2001b, p. 10).

Em contrapartida, Foucault aborda o desejo como uma construgao discursiva
— dotada de grande forga subjetivante, em nossa cultura —, a qual se encontra
dispersa em diferentes discursividades, nelas recebendo uma multiplicidade de
sentidos.

Em sua genealogia do sujeito do desejo, Foucault problematiza uma deter-
minada forma de subjetivagdo, a qual ocupa um lugar relevante na histéria das
sociedades ocidentais: a hermenéutica de si. Tal ética caracteriza-se por incitar
0s sujeitos que a assumem a constituir, em si préprios, uma interioridade a
ser permanentemente esquadrinhada, decifrada e revelada — em uma palavra:
confessada'. No centro dessa interioridade, absorvendo inteiramente a sua
atenc¢do, cintilam os obscuros movimentos do desejo. Foucault (2004a [1982])
localiza na organizag¢@o da institui¢do mondstica cristd, no século V, o ponto de
emergéncia da experiéncia cristd da carne, em torno da qual se estrutura a
hermenéutica de si.

Nesse modo de subjetivagdo, o alvo da acdo moral, por exceléncia, é o
desejo (concupiscéncia, luxiiria, espirito de fornicagdo), o qual € identificado
com o mal, com o pecado, com a queda e com a morte?. Nessa perspectiva, a
ascese cristd toma a forma de um combate permanente, que langa méo de técni-
cas de revelagdo de si — para si proprio e para os outros —, de decifragcdo do
pensamento e de purifica¢do da alma, com o intuito de erradicar do espirito a
luxiria. Essa ascética orienta-se por um ideal de pureza absoluta, visando a
imortalidade da alma — o que implica a reniincia a si proprio —, e é adotada pelo
sujeito cristdo como forma de obediéncia a lei divina, a qual € mediada pelo
poder pastoral da Igreja.

Essa ética assenta-se sobre uma distingao sutil, porém crucial, entre o corpo
e a carne (cf. Foucault, 2004a [1982]). Nao € as necessidades do corpo que o
cristdo deve renunciar, mas aos prazeres da carne. Entretanto, tal rendncia
tem de ir muito além da nio realizagio dos atos vinculados aos prazeres. E
imperativo que se perscrutem os movimentos do desejo — as tenta¢des da carme
— até nas mais reconditas dobras da alma, até as suas mais longinquas raizes no
corpo. E, uma vez encontradas as marcas da concupiscéncia, o sujeito tem de
mortificar-se, a fim de aniquilar, em si préprio, as excitagdes voluptuosas — ou, ao
menos, dissociar-se completamente delas.
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No entanto, esse infinddvel trabalho de auto-andlise ndo se dd sem que
intervenha uma interpretagdo, sem que se decifrem signos, cujo sentido nio é
imediatamente claro. Como distinguir, dentre os movimentos do corpo e da alma,
aqueles que tém inspiracdo divina e os que provém do demdnio? Pois Satands é
ardiloso e opera a sua obra insinuando-se inclusive nos pensamentos que apa-
rentam possuir a mais pura das procedéncias. E essa peculiaridade que singula-
riza a experiénciacristd da carne; elando consiste, simplesmente, em um cédigo
de normas que, ao invés de proibir determinados atos, interdita certo tipo de
intencdo. Ela produz “(...) a abertura de um campo (...) que é o do pensamento,
com seu curso irregular e espontdneo, com suas imagens, suas lembrangas,
suas percepgdes, com 0s movimentos e impressdes que se comunicam do corpo
a alma e da alma ao corpo” (idem, p. 117). Essa ética instaura uma atitude de
suspeita em relacdo ao pensamento, ao que nele pode haver de obscuro ou
oculto.

Nesse sentido, Foucault (1999) observa que o cristianismo € nio apenas
uma religido de salvagdo, mas, também, uma religido confessional. E isso acarreta
obrigagdes muito estritas com a verdade. O cristdo deve professar, em seu
intimo e publicamente, a sua fé na verdade transmitida pela Igreja. Contudo,
também € obrigado a revelar, para si e para os outros, a verdade a respeito de si
préprio. No cristianismo primitivo, a revelacdo de si era feita, especialmente,
através de umritual denominado exomoldgesis. Por meio desse ritual, um sujeito
se reconhecia como pecador e adquiria o estatuto de penitente. E essa peniténcia
erarealizada de uma forma ostensiva— por meio de atos, ndo de verbaliza¢des —,
diferenciando o pecador do restante da comunidade cristd. Dessa forma, ao
mesmo tempo em que expressava a sua fé, o penitente produzia o martirio ritual
da sua condi¢do pecaminosa.

Com a organizagdo da vida mondstica, aparece uma nova técnica de
revelagdo de si: a exagoreusis. Essa técnica se fundamenta na obediéncia irrestrita
do monge ao seu diretor espiritual e na obrigagdo de que oriente os seus pensa-
mentos, o tempo todo, a Deus (contemplacdo). Por meio da contemplagio, o
monge investiga, permanentemente, a sua consciéncia, procurando identificar
os pensamentos que ndo se dirigem a Deus. Por dever de obediéncia, 0 monge
verbaliza, para o seu diretor, o resultado desse exame. Assim, a exagdreusis
consiste na “(...) verbalizag@o analitica e continua dos pensamentos, que o
sujeito pratica no marco de uma relagdo de obediéncia absoluta a um mestre”
(idem, p. 473). Por seu intermédio, o diretor de consciéncia verifica a pureza de
pensamento do monge, procurando descobrir se nele ocultam-se sinais de concu-
piscéncia.

Foucault postula que, com a exagdreusis, inaugura-se a hermenéutica crista
do desejo, a qual subjetiva fazendo do conhecimento de si um instrumento da
renincia a si préprio. Inicialmente praticada no dmbito dos monastérios, essa
modalidade de elaboragio de si mesmo disseminou-se amplamente na cultura
ocidental. Na Modernidade, a hermenéutica de si desvincula-se do ideal de
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rentincia, reconfigurando-se como técnica de produgdo de saberes, a qual se
encontra na génese das novas formas de subjetivagéo:

Apartirdoséculo XVIII e até o presente, as ‘ciéncias humanas’ re-inseriram as
técnicas deverbalizacdo em um contexto diferente, fazendo delas néo o instru-
mento da renvuncia do sujeito a si mesmo, sendo que o instrumento positivo da
constitui¢do de um novo sujeito. O fato de que a utiliza¢do dessas técnicas tenha
deixado de implicar a remincia do sujeito a si mesmo supbe uma ruptura
decisiva (idem, p. 473-4).

A entrelagar condi¢des histdricas tdo distintas — a experiéncia cristd da
carne e a experiéncia da sexualidade —, destaca-se uma técnica, crucial em toda
hermenéutica do desejo: a confissdo?'. Foucault (1995b) atribui a proeminéncia
dessa prética de si ao fato de tanto o poder pastoral, quanto o bio-poder consis-
tirem em tecnologias de governo ao mesmo tempo individualizantes e
totalizadoras, as quais se exercem impondo aos governados a exigéncia de reve-
larem a verdade a respeito de si proprios.

Na moderna hermenéutica de si, a incitagdo a que um sujeito produza um
saber sobre o préprio desejo € indissocidvel da injung¢do a que elabore a si
mesmo de acordo com a verdade elucidada desse desejo. Nesse sentido, se, na
experiéncia cristd da came, um sujeito € levado aidentificar-se com o seu desejo
e, precisamente por esse motivo, a renunciar a si proprio, de modo que se eleve
a sua alma imortal, na experiéncia da sexualidade esse processo tem um outro
destino: o si préprio deve coincidir com a singularidade do desejo que se aninha
em suas entranhas — constituindo-se como uma individualidade sexuada, dita
normal ou patoldgica — e promover a reiterada afirmagdo dessa identidade. E em
decorréncia dessas intrincadas relagdes entre desejo e verdade do sujeito, que
Foucault se interroga:

Como se explica que, em uma sociedade como a nossa, a sexualidade néo seja
simplesmente aquilo que permita a reprodugdo da espécie, da familia, dos
individuos? Ndo seja simplesmente alguma coisa que dé prazer e gozo? Como
é possivel que ela tenha sido considerada como o lugar privilegiado em que
nossa ‘verdade” profunda é lida, é dita? Pois o essencial é que, a partir do
cristianismo, o Ocidente ndo parou de dizer ““Para saber quem és, conhegas
teu sexo” (1995c¢, p. 229).

A conceitualizagdo freudiana ocupa um lugar estratégico nesse processo.
Se, antes de Freud, os sujeitos modernos constituem-se como individualidades
sexuadas, mediante um conjunto de praticas moralizadoras austeras, as quais
implantam as sexualidades diversas e as distribuem em torno de uma linha de
normaliza¢do — por meio de uma irrefredvel vontade de saber e de controlar o
sexo —, a partir do aparecimento da Psicandlise a experiéncia da sexualidade
reorganiza-se. A teoria freudiana consiste em um discurso com pretensdo de
cientificidade, o qual emerge em oposicdo as discursividades vigentes acerca da
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sexualidade, afirmando o desejo — com toda a carga de anormalidade que lhe é
atribuida, dadas as suas perigosas liga¢cdes com o sexo e a infincia — como uma
verdade humana universal e a sua liberagd@o, por meio de praticas pedagdgicas e
clinicas especificas, como a estratégia crucial de prevencdo e tratamento do
adoecimento psiquico. Nessa perspectiva, embora assinale uma importante
descontinuidade na experiéncia da sexualidade, a Psicandlise re-insere a
subjetivagdo no curso da moderna hermenéutica do desejo, ao relangar a identi-
ficagdo do sujeito a verdade do seu sexo.

O sujeito freudiano infantil sexuado elabora-se nos marcos desse processo.
Sua constitui¢d@o libidinal origindria — hedonista e andrquica, na qual atos,
desejos e prazeres coexistem e convergem no sentido de uma gratificagdo am-
pla, geral e irrestrita — produz-se como uma ruptura, que subverte os modos
hegemonicos de subjetivacio infantil. Capturada nas malhas da moral sexual da
Modermidade, por uma discursividade que mantém relagdes ambiguas com a
vontade de normalizag¢do propria a tal moralidade, essa constitui¢do libidinal
torna-se a matéria bruta de uma operacgéo ética. Por meio de técnicas pedagdgi-
cas e clinicas psicanaliticas, um sujeito freudiano infantil sexuado deve refinar,
depurar, purificar — isto €, tomar sublime — essa parte de si proprio, até que dela
nada mais reste, sendo a memoria viva dos prazeres experimentados — desejo —
e as modalidades bem comportadas de uma sexualidade genital e heterossexual
devotada a reprodugdo (biolégica e psiquica) dessa forma de subjetivacio. En-
tretanto, o que se pode esperar de tal desejo, assim esvaziado em sua poténcia
disruptiva e, ainda, circunscrito a esfera familiar e submetido as formas
ordenadoras da Lei (cf. Foucault, 1997 € 2001c; Deleuze e Guattari, 1976)?
Pode-se esperar que vise restaurar, nostalgicamente (compulsio a repeti¢do?),
um estado no qual a economia dos prazeres era muito mais abundante, ou seja,
que dele emane uma insacidvel vontade de infantil.

Ainda somos infantis sexuados freudianos?

Este artigo interroga-se sobre as condicdes histdricas do aparecimento da
infancia sexuada freudiana. Tal forma de problematizagio implica considerar que
a constituicdo de tal modo de subjetivagdo nao é possivel em quaisquer circuns-
tincias, mas apenas em condig¢des passiveis de serem determinadas em sua
transitoriedade e efemeridade. Em outras palavras, significa conceder-lhe o es-
tatuto de acontecimento (cf. Foucault, 2000a [1971)), recusando-lhe qualquer
pretensdo a universalidade. Tal procedimento inspira-se no enfoque geneal6gico
foucaultiano, o qual problematiza a tendéncia — tdo cara a episteme moderna (cf.
Foucault, 2002b) -- de remontara um sujeito universal a multiplicidade das moda-
lidades de elaboragdo de si proprio, que proliferam nas distintas circunstincias
histdricas. Por outro lado, tal abordagem permite descentrar a andlise do sujeito
propriamente dito — no caso, dos infantis sexuados freudianos —, deslocando-a
para as préticas heterogéneas, que possibilitam a construgdode tal experiéncia de si.
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Especificamente no que concerne & elaboragio da infancia sexuada freudiana,
este artigo sugere que tal modo de subjetivacdo engendra-se no cruzamento das
linhas de forga (cf. Deleuze, 1996) dos dispositivos de infantilidade e de sexualidade,
precisamente no momento em que essas linhas, entrelagadas, dobram-se sobre si
préprias, relancando a infantilizagdo do sexo e a sexualizagdo da infincia. Como
afirmaCorazza,essaintersec¢io “(...) pdde funcionar como o lugar dearticulagdode
uma verdade central ao sujeito ocidental: a verdade sexual de seu ser infantil, ou a
verdade infantil de seu ser sexual” (2000, p. 227). Freud introduz uma ruptura em tal
processo —ou, mais exatamente, tal inflexao historica torna Freud possivel. E é essa
descontinuidade que € preciso compreender.

Antes de Freud, os infantis s@o erotizados mediante um conjunto de estratégias
moralizadoras (médicas, pedagdgicas, higiénico-sanitdrias, demograficas, etc), que
visam disciplinar os corpos — regulagdo do sono e da alimentagdo, controle
esfincteriano, combate a masturbagio e ao exibicionismo, etc — e suprimir os prazeres.
Tais estratégias, a0 mesmo tempo em que intensificam as sensagdes - circunscre-
vendo, nos corpos infantis, algumas zonas erégenas —, restringem-lhes as possibi-
lidades de gratificagio (em termos freudianos, induzem ao recalcamento). E em tal
solo que, embarcando em uma linha de fuga (cf. Deleuze, 1996), a subjetivagdo
infantil relanga-se transpondo as linhas de for¢a, que assinalam os limites dos dispo-
sitivos de infantilidade e de sexualidade. No tempo fugaz desse movimento
transgressivo, os infantis deleitam-se com a sua constitui¢ao libidinal hedonista e
andrquica—ou, em termos mais austeros, perverso-polimorfa (cf. Freud, 1996[1905]).

Freud €, simultaneamente, o lugar discursivo onde tal linha de fuga irrompe
fulgurante e aquele no qual ela é capturadana tecitura de novos modos de subjetivagao
infantil, por meio do expurgo dos seus aspectos mais disruptivos. A partir de Freud,
a subjetivacdo infantil dobra-se sobre si propria, descentra-se de uma consciéncia
racional e moral e aloja a sua verdade mais essencial — e, a0 mesmo tempo, mais
perigosa: o desejo —em uma dimensio da subjetividade que, indubitavelmente, € a
mais relevante contribui¢do freudiana para os sujeitos modernos: o inconsciente.
Em As palavras e as coisas, Foucault observa que, em torno do conceito freudiano
de inconsciente, as Ciéncias Humanas giram sobre si préprias e instauram
novas discursividades acerca do Homem. E na imanéncia desses saberes que se
constituem as novas formas de subjetivacdo peculiares aos sujeitos do século
XX. Nelas, a infincia sexuada freudiana ocupa um lugar primordial. Importa
interrogarmo-nos em que medida os diversos projetos educacionais, que assumem
ainfancia sexuada freudiana — um sujeito desejante — como o alvo da sua a¢do peda-
gogica, promovem efeitos de assujeitamento a determinadas formas de inscri¢do
identitdria, as quais se desdobram das praticas constitutivas da experiéncia freudiana
da infincia — préticas essas que se supde serem muito distintas das que organizam
a subjetivacgdo infantil na atualidade.
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1.

Notas

Este artigo deriva de uma se¢dio da Proposta dc Disscrtagdo dc Mestrado Nas dobras
do dispositivo de infantilidade: a inféncia freudiana, dcfecndida em dczembro de 2004,
no PPGEDU/UFRGS.

2.Em todas as citagdes onde aparecem duas datas, a primeira € a da edi¢do utilizada e a que

se encontra entre colchetes € a da publicagdo original.

. Na Proposta de Dissertacdo de Mestrado Nas dobras do dispositivo de infantilidade:

a infancia freudiana também sdo analisados outros dois modos freudianos de
subjetivacdo infantil: o infantil filiado e o infantil mortifero.

Foucault define universais antropolégicos como “tudo o que nos € proposto em nosso
saber, como sendo de validade universal, quanto a natureza humana ou as categorias
que sc podem aplicar ao sujeito” (2004a [1984a], p. 237).

. De acordo com Foucault (2000a [1971]), a genealogia reintroduz no devir tudo o que se

considera transcendente no humano. Ela analisa préticas histéricas em termos de cor-
rclagoes de forgas ¢ como acontccimentos, cuja proveniéncia encontra-se dispersa em
séries descontinuas de outros acontecimentos e cuja emergéncia ocorre como uma
irrup¢do de singularidade. A genealogia caracteriza-se, também, por deflagrar o processo
de investigacdo a partir de uma problematizagio da atualidade (cf. Foucault, 2004a
[1984b])).

6. Foucault compreende dispositivo como uma rede de dominios do saber e de técnicas de

poder, em cujas dobras constitui-se um sujeito (cf. Deleuze, 1988; 1996).

. Em outro momento, Frcud (1996 [1937]) coloca sob suspcita os cfcitos de tal esclarc-

cimento, afirmando que as criangas aderem tenazmente as fantasias que correspondem
a sua organizagdo libidinal.

. Dimensido da vida psiquica postulada por Frcud (1996 [1915a}), a qual é cngendrada

pela operagdo de recalcamento (cf. Freud, 1996 [1915b]), que cinde o sujeito e produz
0 apagamento, na consciéncia, das representagdes conflituosas — especialmente as de
natureza sexual infantil.

Posteriormente, Freud (1996 [1916-17]) torna-se cético em relagdo a possibilidade da
Educagdo possuir um efeito profilatico sobre a formagdo de neuroses. Nesse sentido,
argumenta que os processos que conduzcm a uma neurose sdo complexos e que ndo sdo
inteiramente influencidveis — sobretudo o quc denomina fator constitucional. Além
disso, Freud (1996 [1933}) sustenta que a medida exata entre reprimir e liberar é
extremamente dificil de ser atingida, dadas as diferencas que se observam entre as
criangas, as sutilezas dos processos inconscicntcs e as dificuldades subjctivas dos
educadores com a sua prépria inf ncia.

10. Inicialmente imbricadas as pulsdes de autoconservagdo, posteriormente as pulsoes

sexuais adquirem autonomia no que concerne aos seus alvos e aos seus objetos (cf.
Freud, 1996 [1915c]).

. Freud postula que, quando o desenvolvimento libidinal “(...) do auto-erotismo ao
amor objetal com seu objetivo de unido dos genitais, ndo se realizou de forma perfeita
e completa” (1996 [1908]. p. 175), os componentes sexuais infantis sobrecarregam-se,
produzindo dois tipos dc desvios: as pcrversdes e as ncuroses. Sobrc as relagdes
existentes entre essas duas formas de distiirbio, acrescenta: “dcfini as ncuroscs como
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o ‘negativo’ das perversdes porque nas neuroscs os impulsos pervertidos, apds
terem sido reprimidos, manifestam-se a partir da parte inconsciente da mente —
porque as neuroses contém as mesmas tcndéncias, ainda que cm cstado de ‘repres-
sdo’, das perversoes positivas” (idem, p. 177).

12. Corazza (2000) constroi o conceito de dispositivo de infantilidade em torno de duas

grandcs linhas de ruptura: a) a que se relaciona a temética do fim-da-infancia (“a-vida-
a-morte da infantilidade”), mediante a subordinac@o das subjetividades infantis ¢ a
adultizac@o das criangas/infantilizac@o dos adultos — com as figuras correspondentes
do infantil dependente e adulto; b) e a que se vincula aos esforgos no sentido da
produgdo de uma inf ancia-scm-fim (“‘mais-valia de uma infancia sem fim’), por meio
da pedagogizacdo do corpo-alma infantil e da sexualizag@o do infantil/inf antilizagio
do sexo — com as figuras do infantil educado e sexuado.

. De acordo com Foucault (1995a), o cortc operado por Frcud na psicopatologia

moderna sc dd com a formulagdo do conccito de inconsciente — e ndo com ateoriada
sexualidade —, conceito este que pressupde um sujcito cindido e descentrado em
relagdo a uma consciéncia racional e moral.

14. Ncste artigo, o termo instinto, adotado pelaImago como tradugo do conceito freudiano

trieb (cf. Laplanche e Pontalis, 1986), € utilizado apcnas nas citagdes textuais, optan-
do-se, cm outras circunstincias, pclas expressoes impulso ou pulsdo.

15. Emrelag¢@o ao menino Hans, Freud assinala que ““(...) ele ndo € a tinica crianga que foi

16.

atingida por uma fobia em uma época ou outra na sua infancia. Problemas desse tipo
sdo conhecidos por serem extraordinariamente freqiientes, mesmo em criangas cujo
cuidado da educagdo ndo deixava nada a desejar” (1996 [1909], p. 127).

Podcmos pensar que a infancia onanista, erigida pela vigorosa campanha
antimasturbagdo infantil, que atravessa todo o século XIX (cf. Foucault, 1997),
consiste cm um dos fatores que tornam possivel a elaboragdo da infancia sexuada
freudiana, por meio do deslocamento de algumas das suas técnicas de governo (nos
Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade, Freud define a masturbagdo como o
poder executivo da sexualidade infantil e fonte principal de culpa na inf ncia, dadas as
suas vincula¢des com fantasias de inccesto).

17. Emoutro artigo, Freud (1996 [1925]) trata de afrouxar esses vinculos, assinalando a

incontorndvel diferenca existente entre analisar e educar, embora reconheca a possibi-
lidade de que ambas as atividades adotcm um objetivo comum.

. Neste artigo, o termo repressdo, adotado pela Imago como tradugdo do conccito

freudiano verdringung (cf. Laplanche e Pontalis, 1986) — o qual designa uma
operagdo psiquica especifica, descritaacima —, € utilizado apenas nas citagdes textuais
(ou quando se refere a agdo de uma forga coercitiva exterior a um sujeito), optando-se,
cm outras circunstancias, pelas expressoes recalcamento ou recalque.

. Na Antiguidade greco-romana, o dizer verdadciro — a parrhesia — diferencia-se da

confissdo cristd, pois ndo se baseia na interrogagao hermenéutica do desejo, na qual o
sujeito do enunciado coincide com o sujeito da enunciacdo e a palavra percorre o
caminho quc leva do dirigido ao dirctor de consciéncia. De acordo com Foucault
(2004b), a parrhesia é a palavra livre do mestre, por meio da qual a verdade —isto €,
a compreensdo da ordem ao mesmo tempo natural e divina do mundo (o logos),
em sua racionalidade imanente — € transmitida aos discipulos, o quc pressupde a
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adequagio entre o sujeito da enunciag@o e o sujcito da conduta (o mestre tem de ter
subjetivado a verdade para poder ensiné-la).

20. Na experiéncia cristd da carne, os atos e prazeres associados ao desejondo consistem
no foco principal de problematiza¢do moral. Em contrapartida, “na cxperiéncia
[grega e latina] dos aphrodisia (...), ato, desejo e prazer formam um conjunto cujos
elementos (...) podem ser distinguidos mas que s@o fortcmente associados uns aos
outros” (Foucault, 2001b, p. 42).

21 “Por confissdo entendo todos estes procedimentos pelos quais sc incita o sujeito a
produzir sobre sua sexualidade um discurso de verdade que € capaz de ter efeitos
sobre o préprio sujeito” (Foucault, 19954, p. 264).
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=~ APSICANALISEE
=% () DEBATE SOBRE
=0 DESAPARECIMENTO
DA INFANCIA

Leandro de Lajonquiére

RESUMO - A Psicandlise e o debate sobre o desaparecimento da infiincia. Parece que
as criangas se comportam de forma diferente de outros tempos. Tratar-se-ia de novas
produgdes subjetivas, ora bem-vindas, ora indesejdveis. Assim, impera, no campo peda-
gogico e psicoldgico, aidéia de que a educagio deve se adequar a essa nova forma de ser
das criangas, como conseqiiéncia do desaparecimento da infancia inventada pela
modernidade. No entanto, os estudos em Psicandlise e Educagdo (tributdrios da no¢éo de
o infantil) possibilitam operar um deslocamento nesse raciocinio viciado por certo natu-
ralismo e, dessa forma, considerar o retorno inevitdvel e disruptivo de um resto de
produgio discursiva da infancia no devir da histéria.

Palavras-chave: inféncia, infantil, psicanalise, educagdo.

ABSTRACT - Psychoanalysis and the debate on the disappearance of childhood.
There seems to be a difference in the way children behave today in comparison to the
past. This would be new subjective productions that sometimes it is desirable but
sometimes not. For this reason, we frequently find pedagogic and psychological ideas
that try to embrace this new way of being a child, as the consequence of the disappearance
of childhood that which is created by modernity. However, studies in Education and
Psychoanalysis (tributaries of the idea of the infantile) make possible to produce a
displacement on the idea supported by the naturalism and, therefore, it is inevitable to
consider the return to a rest of a discursive production of childhood in the historical
transformation to come.

Keyword: childhood, childlike, psychoanalysis, education.



Pour la petite Sofia

Nos estudos educacionais, tornou-se um habito intelectual fazer referéncia
apolémica aberta pelo ja classico trabalho de Philippe Ariés sobre o surgimento
do “sentimento de infancia”. Sendo a infincia uma invengdo societdria, com
data de apari¢do mais ou menos certa, entende-se que entre as criangas € a
infancia ndo haja uma relag@o natural e dada para sempre. Nos tltimos tempos,
outras investigagdes voltaram a lembrar essa falta de co-naturalidade, embora
ndo mais assinalando a “inveng¢ao” da infincia, mas o seu possivel desapareci-
mento. Eo que sentencia, por exemplo, o norte-americano Neil Postman, devido
a utilizagdo em massa dos meios eletrénicos de comunicagdo, como o telégrafo,
primeiro, e a televisdo, um tempo depois.

Porém, nesta ocasido', ndo é de meu interesse elencar a sucessdo de teses
sobre a origem e os fatores responsaveis tanto pelo surgimento, quanto pelo
desaparecimento do sentimento de infancia — ou diretamente da infancia —, ora
qualificada de moderna, ora tida como simples infancia. Se esse debate histérico
e sociolégico me interessa como pesquisador no campo das ditas ciéncias da
educagiio, é particularmente pelo fato de assinalar a falta de co-naturalidade
entre o que se entende por infincia — seja o que ela for — e por criangas, uma vez
que lembra a historicidade das formas subjetivas. No entanto, a mim parece que
tal debate continua, em seu contexto de origem, a mascarar o fato de crianga
alguma possuir uma infancia. Pretendo assinalar que s6 um adulto pode “ter
uma infancia” — enquanto algo perdido. Eis, precisamente, a tese a ser desenvol-
vida nesta oportunidade?, ainda que de forma introdutéria — o que se deve ao
estado da reflexdo —, como também a impossibilidade de desenvolver num tinico
ensaio as miltiplas referéncias implicadas nesse avango investigativo.

Certa vez, em 2003, ao ministrar um seminério na Universidade de Brasilia,
alguém comentou que havia formulado a seguinte pergunta a uma crianga: “O
que ¢ a infancia?”. Essa crianga, de uns dez anos, respondeu: “A infancia é
aquilo do qual os adultos falam quando lembram que foram criangas”. Em 2004,
na Universidad Nacional del Comahue, na Patagdnia, uma das pessoas que
assistia a um curso de pés-graduacdo relatou que, ndo resistindo a tentagio de
refazer apés a aula da véspera aquela mesma pergunta por mim comentada na
ocasido, obteve a seguinte resposta de sua filha de uns oito anos: “Essa néo é
uma pergunta para se fazer a uma crianga”.

Justamente, considero ilustrativos esses dois episddios. As respostas
dadas por ambas as criangas permitem destacar, entre outros, os seguintes ele-
mentos:

¢ As criangas negam possuir aquilo que os adultos supdem que elas dete-

nham: o ‘saber sobre’ a infancia;

¢ pelo contrério, elas indicam os adultos como os detentores desse saber.

Enquanto a primeira afirma ser o adulto aquele que fala sobre a infanciae,
portanto, possuiria um saber sobre ela, a segunda crianga qualifica a
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pergunta inadequada para menores, aludindo & possibilidade de a mes-
macaracterizar-se como uma pergunta que Unica e exclusivamente deve-
ria ser feita a adultos;

¢ a infancia é da ordem de um relato adulto, conforme aponta a primeira
crianga.

¢ apergunta adulta pressupde a existéncia de um nexo conatural entre ‘ser
crianca’ e ainfancia.

As formas da infancia, o infantil e a Psicanalise

A Psicanalise possibilita recolocar o debate sobre os sentimentos e represen-
tacdes da infancia para além da cléssica tensdo entre biologismo e culturalismo.
Tanto num, quanto no outro, ndo ha lugar para se pensar as vicissitudes préprias
da ‘institui¢do de um sujeito™. Ndo é gratuito raciocinar em termos de ‘um
sujeito’; o debate inaugurado por Aries padece de sua propria marca de origem,
qual seja, a idéia de mentalidade. A histéria das mentalidades ndo pode pensar a
irredutibilidade das experiéncias ou formas histdricas, ja que supde uma huma-
nidade de base fora do tempo discursivo.

Fica claro, entdo, que deixo de lado a idéia da determinacg@o social ou biol6-
gica de uma realidade pré-fabricada, segundo a qual a humanidade resultaria do
processo de atualizagdo de determinagdes prévias a sua ‘emergéncia’ propria-
mente dita. Considero que cada ‘situagio’ engendra, institui ou determina sua
propria subjetividade. O ato de determinagdo marca e significa: é efeito de dis-
curso que se tece junto a ‘matéria-primainconclusa’ a ser determinada. A maté-
ria-prima em si, devido ao fato de ser inconclusa, € um ‘pressuposto abstrato’,
pois ndo tem existéncia empirica anterior e exterior ao processo de produgio
resultante do funcionamento dos artefatos sociais de linguagem.

A triade lacaniana Real, Simbdlico e Imaginario possibilita a seguinte tese: o
homo sapiens nasce incompleto ainda que tomado num impulso a
complementagdo bioldgica, esta sim, impossivel. O carater bioldgico incompleto
da cria é real*; enquanto a ansia de totalidade, a busca de complemento, faz
pulsar o registro imaginario. O ‘complemento’ é simbdlico e, se estd aqui entre
aspas, € precisamente porque o simbdlico € falho, inconsistente. Por conseguinte,
o complemento simbdlico acaba por tornar-se de fato um ‘suplemento’ que
recoloca, uma e outra vez, a incompletude primeira— o real.

Dessa forma, a humanidade € instituida sendo pela via dos artefatos sociais
discursivos. Ela resulta de marcas praticas discursivas sobre a indeterminagéo
de base da cria sapiens, em que a marcago, por exceléncia, € a sujei¢do da came
auma genealogia e, dessa forma, um antidoto contra nosso extravio no turbilhdo
dos devires temporais. No entanto, a humanidade nunca € exaustiva, uma vez
que a instaurag@o em si dos sentidos possiveis produz, também, um avesso de
sombra. O homem instituido em situagéo social ndo se esgota na figura visivel
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do discurso, na série das representagdes; ha sempre um a mais, um resto a que
chamamos: real. Assim, o homem é descentrado por esse efeito excedente
produzido pelo préprio processo instituinte, o que nos permite, portanto, falar
em termos de ‘um sujeitocindido do desejo’.

O postulado desse avesso de sombra é necessario para pensar as transfor-
magoes subjetivas. Caso contrario, dever-se-ia recorrer a uma instancia auténo-
ma a institui¢do discursiva capaz de engendrar as formas subjetivas e, assim,
ficar-se-ia a mercé das garras de qualquer essencialismo a-histérico. Em suma,
considero que o recurso a psicanélise permite sustentar que as proprias praticas
de produgdo de subjetividade engendram também ‘o outro’ do sujeito, ou seja,
o real, capaz de alterar ndo apenas a subjetividade, como também o lago social —
a vida entre os homens.

Por outro lado, a subjetividade ndo é nem uma substincia, nem uma
estrutura dada para sempre. Ela é um conjunto de operagdes ou jogos de
linguagem instaurados na carne do sapiens por dispositivos societarios. A
simples presenca desses artefatos de linguagem obriga o ‘candidato-a-sujeito’ a
produzir uma série de operagdes ditas subjetivas. Essa producgdo dara ao
‘sujeito-efeito-ainda-por-vir’ a chance de outorgar um pouco de sentido ao fato
de estar-ai no mundo.

A infincia ndo é um mal necessério, nem condi¢do préxima ao animal,
nem simples pecado, menos ainda fonte de erros ~ como sustenta a tradi¢do
inaugurada por Platdo, recuperada por Santo Agostinho e remogada por René
Descartes. Tampouco é um precipitado de sinceridades ou de bondades
naturais. Justamente, nio se trata de invertermos, mais umavez, o platonismona
trilha j4 aberta por Jean-Jacques Rousseau. Trata-se de pensar a infancia para
além do registro habitual de idade natural da vida ou de humanidade pré-
formada, passivel de padecer de representagdes sociais diversas, segundo a
época e a geografia. Proponho, entdo, gragas a psicandlise, subverter o paradigma
inerente as classicas psicologias do desenvolvimento que reduzem o devir
infantil ao progresso mais ou menos inelutavel de um saber natural.

A matéria-prima para a produgdo da infancia como subjetividade ou
realidade psiquica € o cachorro humano, lembrando a nomenclatura lacaniana,
matéria bioldgica indeterminada enquanto humana, mas também impossivel em
ser animal, sobre a qual todo e qualquer artefato educativo institui um tempo de
infancia como uma ‘quarentena’ mais ou menos prolongada, ora em bloco, ora
segundo proporg¢des diversas — conforme a historia, a geografia, a classe social,
etc — do mundo adulto do trabalho, da politica e do sexo.

Precisamente, de tal processo instituinte, a educagio, resulta a infancia,
esse tempo de espera a ser fruido por seres pequenos. Resulta a infancia como
marca e realidade psiquica, efeito do usufruto temporal instalado como possi-
bilidade pela demanda educativa; mas de tal processo instituinte resulta também
o real da inféncia, ou seja, o suplemento — o infantil — que cinde o sujeito
produzido.
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Por sua vez, enquanto suplemento de produgio, o infantil atua como corro-
sivo das condigdes de possibilidade da mesmissimainfancia. Na medidaem que
ndo cessa de ndo se inscrever, esse excedente ainda relanga sobre si mesmo o
processo instituinte de uma infancia numa histéria. Por isso, ndo s6 as formas
das quarentenas do mundo adulto mudam, como também os seres pequenos
acabam, em algum momento, por nio fruir mais dotempo de infanciapara, assim,
passarem a ter — como gente grande — uma infancia que faz falta.

Todo artefato social para produzir efeitos de metéfora deve estar articulado
em torno de uma falta de propor¢@o. Na propor¢io de ‘alguma coisa’ faltar, o
dispositivo é passivel de fazer desdobrar o infantil — resto produzido.

Em suma, a infincia, seja como marca temporal, miolo da operatdria psiquica,
seja como resto infantil que excede a reintegragdo total, € simples e pura diferenga
discursiva no amago do lago social no decorrer dos tempos.

Para que tudo ‘isso’ — a infancia, o inconsciente — se desdobre, nio é
preciso fazer muita coisa. Para o desconforto de muitos, acredito ser mesmo
irrelevante aquilo que os adultos deliberam e perseguem como meta de
consciéncia pedagdgica. Entretanto, paradoxalmente, aquilo que como adultos
almejamos, na vida com as criangas, também néo é sem conseqiiéncias para o
mundo e, portanto, para as proprias criangas.

Assim, a infancia € objeto de inflexdes tanto miiltiplas quanto histéricas e,
portanto, produto de realidades humanas e infincias diversas. O fato de tratar-
mos todas elas como sendo 4 Infdncia no singular € com maiusculas, € a prova
do caréter tanto universal quanto natural sonhado para a infancia moderna.

De como a infancia é um dos nomes de nossa prépria
estrangeirice

Uma mae troca as fraldas e alimenta o beb€. Porém, a satisfagdo dessas
necessidades, ainda que imprescindivel, ndo € suficiente para inocular os
germes da produgdo subjetiva. A questdo € que essa mie lhe fala e que essa fala
é melddica. A méeinventahistdrias de todo tipo. Colocapalavras na boca de seu
bebé, como quando aproximando-se para pega-lo nos bragos, diz: “vem,
mamde!”. Mais ainda, uma mae inventadiélogos (se) fazendo perguntas que ela
mesma (se) responde’. Em suma, toma como metifora o desencontro com esse
pequeno ser no mundo e, sem saber, faz (ex)istir — existir fora de si — sentidos
ndo previamente dados ‘“na” crianga. Esses sentidos injetados pelo linguajar
materno ‘fazem diferenga’. Primeiro, fazem diferenga porque néo € sem conse-
qiiéncias que uma mae se enderega desejosa a cria sapiens. Precisamente, isso
faz desta — de direito e de fato — ‘sua crianga’; segundo, porque os dizeres
maternos inscrevem-se como pura ‘letra’ sem sentido na carne infantil, impri-
mindo uma ‘diferenca’ ou abertura de origem a se desdobrar — o desejo; e, por
Gltimo, a impressdo implica na produgéo de um p/us que marca um antes € um
depois no devir das satisfagdes.
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Por que uma mée se lan¢a em semelhante empresa? Porque ela ndo sabe de
que a crianga precisa na sua concreta e parca existéncia. Porque se tivesse
certeza, ndo lhe falaria desse jeito. Se esta mae fala a sua cria é por duas razdes:
tanto para se tranqiiilizar pelo fato de, precisamente, ndo saber (como aquele
que cantarola no escuro), quanto para colocar palavras na boca de ‘seu filho’ na
esperanca de que, assim, ele possa lhe contar do estranho mistério que o anima.

O mistério que anima o bebé € o enigma da diferenga entre a Mulher e ‘uma
mae’. Uma mulher langada a ser Mulher, depara-se com um homem. Como prova
do mal-entendido do encontro entre os sexos, aparece o bebé, que reinstala a
diferenca irredutivel entre a Mulher e uma mae. Isto €, o pequeno sujeito causa
o desejo e, assim, faz-se marca da falta de proporgao entre os sexos °.

A crianga aterriza nos bragos da méde como se fosse um ‘estrangeiro’, € isto
adifere do ‘selvagem’ — cujos mistérios o ‘civilizado’ teima em apagar, ja que, ao
‘estrangeiro’, é suposto ter coisas de Outro mundo para nos contar. Dessa
maneira, a mie espera que o bebé aprenda sua lingua para vir a saber sobre esse
Outro mundo e, entdo, tornarem-se menos ‘estranhos’ e mais ‘familiares’ um ao
outro.

Quando uma crianga chega ao mundo, ja faz um tempo que os adultos o
habitam. A chegada implica uma reordenagio do mundo posto que a cria sapiens,
ndo sendo um adulto em miniatura, instala uma diferenga que, feita tensdo tem-
poral, movera o ‘devir adulto’. Todo adulto quando se endereca a uma crianga,
demanda-lhe deixar para tras essa sua condi¢dio estrangeira de infans — ser
privado de palavra. Todavia, o adulto sabe da impossibilidade de o pequeno
sujeito responder a altura da demanda, isto €, ‘sabe’ do tempo préprio a espera.
Nio ha vestigios de que os adultos, por mais antigos (sic) que tenham sido, ndo
tenham colocado as criangas numa certa quarentena do mundo adulto e, assim,
tenham simbolizado a diferengareal entre grandes e pequenos. A excegdo estaria
limitada a episddios singulares’.

Enquanto da tempo ao tempo, o adulto demanda a crianga, apostando no
desdobramento da diferenga posta na origem pela simples chegada do infans a
este mundo. Desta feita, a disposi¢do metaférica do adulto produz um tempo a
ser doado como tempo de espera ao pequeno sujeito que chegou ao mundo um
tempo depois.

Ja a crianga, tomada nesse dispositivo temporal, sempre escapa o ‘ponto de
vista’ do adulto, ou seja, o desejo que anima a demanda educativa. Por essa
razdo, ela passa a supor no adulto um ‘saber fazer com a vida’ —um savoir-vivre.
Mais ainda, a crianga passa a ‘desejar saber esse saber suposto’ aos adultos e,
dessa forma, as vezes de brincadeira, outras vezes nem tanto, faz questdo, hora
e outra, de entrar num mundo sempre velho.

Contudo, quando por fim chega sua vez, a crianga de outrora — agora ja
convertida em adulto — defronta-se com o fato de que ‘o ponto de vista suposto
aos adultos’ na aurora de sua vida ndo era tdo sabido, assim e que o tempo — a
espera que a prépria quarentena outrora fabricou - fora s para ser fruido, ou
seja, era tempo para ser gasto.
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A introdugdo da crianga numa histéria em curso instaura uma tensao no
campo do discurso entre o lado de 14, do infans, e este outro de c4, do adulto,
onde ambos os termos, infans e adulto, ndo sio pontos de uma linha genético-
evolutiva rumo a uma razao mais ou menos iluminada — conforme postulam as
psicologias do desenvolvimento, herdeiras paradoxais do iluminismo —, mas
posi¢des no discurso com relagdo ao desejo, a palavra Outra®.

Ser adulto é, paradoxalmente, ‘ndo Ser’. ‘Estd adulto’ aquele que ndo pode
ndotentar a impossibilidade de falaremnome préprio —isto €, no nome (im)préprio
do desejo que o habita e ‘faz falta’. Para tanto, o sujeito recalca a crianga que foi
para outros, ou seja, ndo sabe sobre esse ser para Outro. Nesse sentido, mais
que adulto, o ‘adulto’ é tdo somente gente grande, gente velha.

Desta feita, uma infancia s6 existe como perdida, desconhecida, recalcadae,
assim, ndo cessa de ndo se escrever/inscrever, de insistir em “nds”. No entanto,
como ela insiste enquanto diferenga temporal — enigma — nos torna estranhos ao
presente, nos torna ‘estrangeiros em relagdo a nés mesmos’.

Para que um ser grande advenha no lugar da cria sapiens € necessario, por
conseguinte, que aquele outro, que ja esta ai grande, tome como metafora o
inevitavel desencontro com esse pequeno ser no mundo. Esse giro de posi¢do
discursiva € a prépria condig¢@o de possibilidade de que venha a (ex)istir uma
infancia. Quando o infans deixa de ser tal, pois agora é gente grande, a infancia
passa a existir como perdida, tornando-se presenga de uma auséncia num mundo
sempre velho. A infincia passa a existir como perdida, mas ndo toda.

Quando um ser grande se depara com uma crianga, olha-se nela como se
fosse um espelho. Olha olho no olho e, assim, pretende que do fundo desse
olhar lhe retorne sua prépria imagem as avessas, ou seja, espera ver-se nao
sujeito a castragiio, espera voltar no tempo, para fruir a exaustdo do que restou
da infancia perdida — o infantil. Justamente, o adulto investe narcisamente a
crianga na tentativa — sempre va — de esgotar esse infantil que ndo cessa de ndo
retornar para, assim, finalmente, saber tudo sobre ‘sua’ infincia e, dessa forma,
ser um verdadeiro adulto, e ndo simples gente grande.

O ‘saber ndo sabido’, depositado na contadacrianga, faz dela um estrangeiro
de quem queremos apre(e)nder suas histérias de um Outro mundo. Porém, isso
é de fato impossivel, pois pretendemos que nos revele essa estrangeirice que
habita em nés mesmos. De ‘isso’ ® s6 podemos nos falar a nés mesmos a medida
que as criangas, permanecendo sempre um pouco estranhas, nos retornem na
vida o fato de sermos sempre ‘estrangeiros a nés mesmos’. No entanto, o
mal-entendido néo aborta o didlogo; pelo contrério, alimenta-o ao tempo que faz
acontecer ‘uma’ educacdo.

Em suma, educar é transmitir marcas simbdlicas que possibilitem ao pequeno
sujeito usufruir um lugar de enunciag@o no campo da palavra e da linguagem, a
partir do qual seja possivel se lancar as empresas impossiveis do desejo. O
desdobramento de uma educagdo, de uma filiagdo simbdélica de humanizagéo,
pressupde que o adulto receba a crianga como se fosse um ‘estrangeiro’. Jaa ‘a
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educagio de um selvagem’ '° é a priori um fato de dificil acontecimento. Ela é

uma contradi¢do em seus termos, porque s6 pode advir ‘uma educagio para
um sujeito’ se, porventura no (des)encontro com uma crianga, os adultos
permitirem deparar-se com o retorno da (im)prdpria estranheza a si mesmos,
deparar-se com a prépria estrangeirice.

Contudo, a maioriadas criangas consegue, paradoxalmente, usufruir de ‘uma
educacdo’ na proporcdo da estrangeirice infantil que ainda guardem para si a
despeito de terem se tornado ‘familiares’. O pequeno sujeito atravessa vicissitudes
— assim como Ulisses no regresso a sua Itaca familiar — e acaba chegando do
outro lado sendo para continuar a navegar, embora em outras condigdes, no
campo da palavra e da linguagem.

‘Uma educagdo’ acaba sendo de fato possivel a despeito de sua prépria
impossibilidade, também alojada nos sonhos dos grandes. Todos nés —
criangas de outrora — pegamos no tranco de nossa travessia na medida em que
invertemos a demanda educativa, garimpando, cada qual, um lugar para si nos
sonhos de outros.

Porém, &s vezes, ‘uma educacdo’ pode ndo avangar no seu desdobrar, entrando
num impasse. A crianga passa a experimentar dificuldades, ou a estar em dificul-
dades, para poder continuar sua travessia no processo de filiagdo simbdlica ou
de familiarizag@o. Ndo por acaso, nesse mesmo momento, deixade travessar —ou
travessear — como uma ‘crianga com nome e sobrenome’ e passa a deambular
com uma etiqueta pendurada onde se anotam todas ‘suas necessidades’, mais
ou menos especiais. Corre, entdo, o risco de entrar numaespécie de pane psiquica,
ficando a deriva sem muito rumo, poética ou graga.

Inexoravelmente, escapa a ciéncia psi o conhecimento a priori do momento
preciso em que se aborta uma educagido em nome d’A Educag@o das supostas
necessidades da cria sapiens. Escapa também a ela a porcentagem exata de
como as supostas varidveis acabam se combinando entre si. Entretanto, a psica-
nélise nos alerta sobre como umaeducagio pode vir a se tornar um fato de dificil
acontecimento. O guid em pauta é a impossibilidade do adulto desdobrar o
(des)encontro com uma crianga ou, se preferirmos, a impossibilidade d A Edu-
cagdo. Assim, os seres pequenos ficam a mercé da falta de oportunidade de
advirem diferentes da maneira como sdo excepcionalmente supostos em suas
ditas deficiéncias''.

O sonho que nos fez modernos, as criangas e a infancia

O homem sonha-se a si mesmo de forma a inventar-se sempre Outro. Na
modernidade, o homem passou a se relacionar consigo mesmo, com sua
estrangeirice e com 0s outros — isto €, a experimentar a sua transitoriedade ~ de
uma maneira nova. Aquilo que sempre resta e faz falta em seus sonhos deixou de
ser creditado num paraiso perdido no passado e vivido junto aos deuses, para
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ser, ao contrario, buscado neste mundo de homens. Langou-se & sua procura,
precipitando-se para frente, mesmo sabendo que isso — 0 inconsciente — sempre
falta ao encontro, pois esta sempre num outro lugar neste nosso tinico mundo e,
dessa forma, foi se tornando moderno enquanto secularizava a vida na Cidade.
Isso que passou a esperar para o amanha aqui na terra — e fora chamado utopia
— foi esculpindo, aos poucos, o rosto de uma infancia radicalmente outra.

A insatisfagdo pulsional — o mal-estar na cultura —, outrora equacionado
gragas a referéncia a um passado vivido em companhia dos deuses, passou na
modernidade a insuflar a idéia de um futuro diferente, aqui mesmo, na Terra. A
gestag@o de um futuro almejado como diferente entranha uma retrospectiva que
€ o gesto de se inventariar o passado uma e outra vez, de ‘passar a limpo’ a
tradigdo. Essa construgdo de “verdades histéricas”, como diria Freud, implica
numa outra relagdo com o vivido e, portanto, possibilita experimentar um pre-
sente novo, ou seja, experimentar um outro sentido que nio esteja contido no
passado. O gesto retrospectivo cavouca uma diferenca na série temporal dos
devires passados, o que produz tanto uma histéria, quanto um resto temporal
por vir, um tempo mais além da histdria, ou seja, o ‘historico’.

A crianga, tendo chegado ao mundo depois dos adultos, faz-se rapidamente
depositdria imagindria dessa diferenca temporal. Assim, a moderna diferenga
entre passado e histéria deu impulso a inven¢do de uma infancia também
moderna.

A infiancia moderna, essa espécie de sonho que o homem passou a sonhar
para si, € um ponto numa trama contraditéria de ilusGes e, portanto, encerra em
si mesmo uma tensdo de equag@o delicada. Ela passou a ser o ponto de fuga no
horizonte dos sonhos dos grandes, em que se tocam de forma assintética desejo
e narcisismo. Ou em outras palavras, parafraseando Hannah Arendt na sua
referéncia ao registro moderno dos acontecimentos passados, a infancia foi o
precipitado da imortalidade terrena a qual aspirava a Idade Moderna.

O homem moderno acabou se entregando ao sonho de um mundo diferente,
de uma sociedade secularizada ou “desencantada”, como disse Max Weber, mas
ndo por isso desprovida de sonhos, bem como de pesadelos'?. Entregou-se ao
sonho de um mundo em que imperasse a liberdade, a igualdade e a fraternidade.
Essa figuragdo da utopia, em particular, foi sonhada, disputada e reivindicada
com insisténcia por muitos, de maneira a se perfilar como a prépria invengéo do
espago democrético. Os homens passaram a se considerar livres, autorizando-se
no engajamento publico, ‘usando a palavra’ que os desnaturalizava enquanto
‘cidaddos’; cidaddos iguais na responsabilidade de sustentar a Cidade que os via
nascer; cidaddos fraternos na orfandade de origem que os langava na fundagéo
de uma nova narrativa histérica.

O sonho moderno resumiu uma maneira nova de o homem se interrogar
sobre o ‘impossivel’ que permeia sua relagdo com seus semelhantes, sobre nossa
propria estrangeirice, ou, se preferirmos, sobre a impossibilidade da relagdo do
sujeito ao Outro. E por isso o Antigo Regime fora, antes de tudo, enterrado
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no parlatério puiblico e generalizado'®. E é por isso também que o fantasma
burocrético inerente ao totalitarismo tenta suturar a palavra, o inconsciente, o
‘infantil’ e, dessa forma, abolir o ‘histérico’ na histéria, ou reabsorver o estran-
geiro nas profecias do familiar.

Em suma, o espirito moderno implicou numa outra ‘economia psiquica’ do
desejo ou numa outra figuragio histérica — lembrando Freud — da “idéia de
pai”'%. Na modernidade, o adulto passou a esperar que a crianga viesse a
usufruir no futuro desse outro mundo. A diferenga crianga/adulto virou objeto
de méxima e singular tensdo psiquica e social, talvez como nunca ocorresse na
histéria dos homens.

O processo de escolarizacio e a Infincia Moderna

A chamada escola republicana foi a figuragdo discursiva mais acabada da
infancia dita moderna. Ela foi reivindicada como direito a despeito da vontade de
alguns que sempre quiseram e ainda querem que os direitos fossem e ainda
sejam, de fato, privilégios de poucos. Por qué? Porque a escola foi reivindicada
para sua descendéncia, dentre outros, por exemplo, pelos nossos antepassados
imigrantes? Porque todos intufam que ela detinha, naquela época, a chave de
acesso a infancia e esta, por sua vez, era a chave que dava acesso a um mundo
Outro, aqui mesmo, na Terra.

A escola incorporou a tensdo narcisismo/desejo embutida na infancia e,
assim, além de ter exprimido, como toda institui¢do, um projeto de moralizagio ‘a
la Durkheim’ —segundo Fernandez (1994) —, também funcionou como uma ma-
quina movida a desejo, possuidora de grande forga subjetivante. A tensdo entre
a familia nuclear e a escola, ambas articuladas em torno da assimetria adulto/
crianga, continha a possibilidade de operar a recuperagdo metaférica do resto
excedente na produgdo dessa mesma infancia. O cruzamento entre assimetrias
adulto/crianga e familia/escola possibilitava fazer deferir o suplemento do
mesmissimo proeesso instituinte da infancia da época.

O cendrioescolar dito tradicional'’ gira em torno de uma paradoxal demanda
enderegada as criangas. Ele implica, por um lado, uma dialética entre o lado
‘crianga’ e ‘sua psicologia infantil’ —recalcadas a intimidadeprivadado lar —, e o
lado ‘aluno’ que freqiienta a escola e, portanto, que passa a ficar sob o olhar
publico.

Por outro, aescolatambém implica tanto numa diferenciagdo maxima adulto/
crianga quanto, paradoxalmente, numa negacgio da mesma. A escola despontou
como um ‘lugar outro’, ndo familiar, onde as criangas — agora alunos — sdo
interpeladas a responderem como se fossem os adultos que ainda ndo séo.

O folclore escolar de outrora se reduzia a férmula: “menino, faga de conta
que € adulto!”. Assim, alegalidade escolar, a0 mesmo tempo em que reconhecia
a diferenga adulto/crianga, também a denegava, uma vez que interpelava a
crianga num lugar ndo mais familiar, num lugar néo infantil. O mundo que a escola
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ensina as criangas estd escolarizado, pasteurizado, pois ndo é o mundo adulto,
aquele outro, de verdade-verdadeira, como costumam dizer as proprias criangas.
O mestre aparece aos olhos infantis como o embaixador desse Outro mundo,
encarregado de nele introduzir as criangas segundo uma dosagem e um tempo
escolares.

A escola chamava a ordem seus alunos, valendo-se da seguinte pergunta
retérica: “Onde pensa que vocé estd?”'¢. Ou seja, “Atencdo ai! O senhor (ou a
senhorita) ndo estd na sua casa, estd num cendrio ptiblico, num cendrio Outro, —
a Escola — onde as infantilidades ndo devem ser dadas a ver, devem ser deixadas
em casa!”. Exatamente essa divisdo do mundo em dois cendrios possibilitava a
‘denegagdo’ da prépria demanda adulta. A escola, na verdade, ndo pedia as
criangas para serem adultas, mas tdo somente para parecé-lo! E isso, embora
pareca um jogo tolo, é sumamente importante, pois nele se jogam as chances de
toda crianga ‘pegar no tranco’ da demanda adulta, em particular a escolar
(de Lajonquiere, 1999, p. 119-128). Em outras palavras, é como se a crianga
‘escutasse’: embora ndo seja ruim ser como eu sou, parece que vale a pena
tentar ser diferente 7,

Entretanto, hoje em dia, o apagamento da distin¢@o entre o ‘escolar’ e o
‘familiar’, na esteira do esvaziamento da diferenga entre o publico e privado,
implica uma demanda que néo se denega a si mesma e, portanto, condena as
criangas a responder no real do ato. Hoje, a confusa substincia amorfa familia/
escola —resultante ndo s6 do imperialismo da escola particular, mas também do
psicologismo cotidiano — pede as criangas que ‘sejam normais’, ou seja, pede a
elas que sejam da forma prescrita por uma ou outra norma de desenvolvimento
psicolégico natural. Por conseguinte, essa confusdo de cendrios retira da de-
manda escolar seu espirito de ‘fazer de conta’ e a crianga € obrigada a entregar as
infantilidades a um leque de profissionais voltados para a infincia que tudo
véem, tudo sabem.

Hoje em dia, todavia, 8 medida que a demanda dos adultos visa a8 montagem
de um cotidiano de relagdes adequadas, coloca-se a educacdo das criangas, e
em geral a vida junto delas, no registro dacomplementaridade. Sendo assim, os
adultos aparecem aos olhos infantis como individuos movidos por necessidades
claras e distintas, ndo se movendo na vida como embaixadores animados por
um espirito sempre estrangeiro — sempre Outro — para parecer ao olhar dos
pequenos como seres assépticos ndo movidos a desejo.

As estrangeirices advém aos adultos18 pelo fato de terem uma infancia
perdida, mas ndo toda, como j4 foi dito antes. Quando as estrangeirices advém
de um memorar o passado, carregam as marcas da excentricidade do tempo,
abrindo a possibilidade para a crianga — a quem a palavra adulta se enderega —
vislumbrar um horizonte para além do estado presente ou futuro dos mercados,
do império gozoso da moda, do desenvolvimento ‘como um todo’ das
potencialidades — e outras realidades que os pretensos adultos costumam cada
vez mais invocar para, assim, conformar as criangas a seus votos
(psico)pedagdgicos.
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Os adultos de hoje pretendem que a infancia ndo (lhes) faca estranha falta
no mundo e, dessa espécie de ndo-lugar numa genealogia, pretendem conseguir
a facanha de que as criangas sejam simplesmente criangas e, ainda por cima,
felizes. Um adulto, em particular, pode se dispor a dialogar sobre tudo com uma
crianga na tentativa de ser ‘mais democratico’ que seus antecessores, mas
sempre haverd um ponto que escapara. Esse ponto ndo pode ser compartilhado,
pois ao adulto escapa aquilo que essa crianga representa inconscientemente
para ele, assim como a sua propria infancia se perdeu no instante mesmo que
passou a té-la. Isso que escapa faz suplementoinevitavel de relagdo e, portanto,
foge a qualquer aggiornamento das relagdes cotidianas.

Todos os dias, especialistas tanto em Pedagogia quanto em Psicologia
aconselham ajustarmos aos novos tempos a vida com as criangas. Orientam-
nos sobre como fazer para estarmos certos de algo e arranjarmos disposi¢do
para falar disso a uma crianga. No entanto, essas iniciativas impossibilitam que
se opere um desdobramento fértil da diferenga entre as geragdes e, portanto,
infelizmente, acabam por ir na contramao de uma institucionaliza¢do renovada
do tempo de inféncia a ser gasto por uma crianga.

A inféncia, embora s6lida como a humanidade que soubemos conseguir,
pode bem desmanchar-se no ar. Para que isso venha a acontecer, o préprio
funcionamento discursivo que faz das crias sapiens candidatas a gente grande,
deveria explodir pelos ares. Seria o caso limite de um mundo de clones. De um
mundo onde estaria extirpada de vez a possibilidade de vivermos memorias ou
sermos incomodados por reminiscéncias do que ndo passou, mas que nio
cessam de insistir em nés — como disse Freud.

Semelhante destino me parece um pouco dificil, mas nada impossivel. Até a
pequena Mafalda ja tinha percebido que o mundo estd sempre doente. Mas o
importante é saber que, enquanto o pior ndo chega, restam conseqiiéncias para
as nossas criangas. Hoje, o dispositivo instituinte de infdncias — o quiasma
entre as assimetrias escola/familia e adulto/crian¢a — experimenta um desarranjo
que implicana impossibilidade de se reciclar o resto de produgdo da mesmissima
infancia. O grau de colapso desse funcionamento bem pode entranhar para uma
crianga a diferenga entre o mal-estar inerente ao tempo da infancia e o sofrimento
psiquico préprio de quem perde toda referéncia simbdlica na sua travessia de
um lado ao outro no campo da palavra e da linguagem, na v tentativa de con-
verter o real em ideal.

A Educacio, a divida simbélica e os tempos contemporaneos

Como tentamos mostrar, o gesto adulto de enderecar-se a uma crianga esta
implicado na produgédo psiquica de uma infancia. Mas vamos além, por que um
adulto € levado a ocupar uma posigéo educativa perante esses seres pequenos?

Além das pequenas escusas da nossa vida cotidiana, enderegcamo-nos as
criancas na esperanga de saldarmos uma ‘divida simbdlica’’® que, quando
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pequenos, contraimos junto aqueles adultos significativos para nés. Explico:
Todos nés deixamos na vida algumaconta pendente no cartdrio das expectativas
parentais. Independentemente de nosso esfor¢o, da magnitude das dividas e da
teimosia cobradora de nossos pais, sempre se decanta a experiéncia subjetiva
de estarmos em divida com eles. Ndo podendo conhecer a magnitude do devido,
o adulto resolve sabiamente reconhecer que alguma coisa deve e que, portanto,
pagara embora passando para frente aquilo que sem divida nenhuma ird sempre
restar. A divida que o pequeno recebe via educacio, longe de vir a zerar-se com
o tempo, mantém seu poder de endividar de forma tal que, quando ele cresce,
repete a renegociacdo ensaiada pelo adulto anterior. Assim, cada um de nés
tenta, na educacdo de criangas, vir a repor algo que ficou pendente em nosso
percurso. Em outras palavras, se educamos alguém, s6 o fazemos em nome da
divida que recebemos de um outro.

Em suma, toda educacgio tentarepor aquilo experimentado como falta. Essa
falta de ser para outro é creditada como uma espécie de fracasso educativo a ser
reparado. Vejamos: em primeiro lugar, se um pai?’, quando educa, transmite uma
divida existencial, é porque deve a seus proprios pais; em segundo, se deve
algo, é porque ‘deixou a desejar’ quando da sua educacdo nas méos de seu
préprio pai; em terceiro e tltimo lugar, se deve, é porque a educagdo por ele
recebida revelou ser fracassada, no sentido que o avé em questdo ndo conse-
guiu obter o sucesso imagindrio pretendido. Logo, a educagdo visa articular
simbolicamente um mandato restituitério de uma ordem — de uma exigéncia —
sempre perdida, bem como s6 se educa a partir do lugar da divida contraida de
seu proprio pai.

Nesse sentido, se a intervenc¢do educativa adulta institui a subjetividade
infantil, aquilo que estd em causa € a posi¢do do adulto a respeito da divida para
com seus antecessores. A modernidade se forjou como uma forma nova de
posicionamento perante a tradi¢do, como uma nova forma de equacionar a
‘divida simbdlica’ para com os ancestrais, de inventar os precursores, dando
lugar a uma infancia singular como figuragéo radical da falta de proporgao entre
as geragOes € 0s sexos.

Como vimos, o dito desaparecimento de qualquer infancia resulta de um
desajuste ndo-metaférico no nivel dos dispositivos educativos. Em particular, o
descompasso discursivo que atinge em cheio as criangas de hoje seria a marca
de uma posi¢@o ndo mais moderna do adulto a respeito dos antecessores. Assim,
isso que é chamado de desaparecimento da infincia moderna seria fun¢do de
uma posicdo particular a respeito do projeto da vida moderna na Cidade. Ou
seja, fungdo da posi¢do inconsciente do adulto, respeito daqueles ancestrais
que se langaram a inven¢do democratica. A impossibilidade de metaforizar-se o
resto produzido no enderegamento as criangas exprimiria a ‘recusa’ dos adultos
para a ‘divida simbdlica’ com os pais da democratiza¢io da vida na Cidade.

Em suma, a infancia ndo periga pela suposta falta de adequagdo natural e
cientifica da educag@o as criancas diferentes de hoje, como se costuma afirmar
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de forma distraida. Ao contrério, a deflagdo de seus dispositivos produtores é a
marca registrada de um mundo que renuncia ao dever de se “educar o soberano”
como repetia Domingo Faustino Sarmiento?' — aquele incansével da pena e da
palavra, sempre lembrado por Euclides da Cunha.

Epilogo

Quando eu era crianga, na escola, nos diziam que Sarmiento tinha inventado
aescola. Foi nela, entdo, que aprendi a cantar, em homenagem a este senhor, o
hino que dizia ser ele “el padre del aula™ **. Na minha cabega de menino, entre-
tanto, o Sr. Sarmiento aparecia como um sujeito meio estranho, pois a letra do
hino rezava ainda, que tal homem tinha virado imortal. Fato € que, depois de ja
grande, fiquei sabendo que o dignissimo senhor nio tinha de fato inventado a
escola, mas que havia sido a narrativa pedagégica quem de fato tinha inventado
‘um pai’ na tradi¢do dos mestres, um ‘precursor’ na formagao de professores, ou
simplesmente, um ‘nome’, um significante, — Sarmiento —no lugar do ‘ancestral’.

Contudo, nao fiquei bravo ao descobrir a mentira piedosa que as dedicadas
“senhoritas professoras”, como eram chamadas na época, nos contavam quan-
do pequenos. Ja grande, tomei conhecimento de uma outra historia, também
fantastica, que aconteceu algumas décadas depois de Sarmiento ter ‘inventado’
a escola. Foi a vez de outro senhor, Sigmund Freud, inventar uma teoria sui
generis, de forma tao sui generis, que ficou conhecido como ‘o Pai da Psicana-
lise’. Pude saber ainda que, a propo6sito de sua tarefa de inventor, Freud certa
vez declarou n@o poder retroceder perante a exigéncia de ele mesmo ser seu
préprio ancestral. Demorei a compreender que a riqueza de tal declaragio
estava, justamente, no carater paradoxal da frase poucolégica. De certa forma,
frase que opera na “outra cena”? deste texto. Lembra-la, permite-me retomar a
anedota infantil sobre Sarmiento, para afirmar que a sua importancia reside no
fato de apontar para o seguinte: os velhos da Cidade inventaram na histéria um
simples nome, que cada crianga passa atambém inventar, uma e outra vez, a cada
conta bem feita e a cada ditado bem escrito.

E por que insisto nisto?

Porque nos dias de hoje, ao contrério, pretendemos enderegar nossa
palavra as criangas invocando ‘nomes anénimos’, precisamente aqueles da
racionalidade técnica feita ci€ncia (psico)pedagégica. Dessa forma e ndo de
outra, para além de nossas boas intengdes educativas, acabamos por transmitir
a esses seres pequenos ndo historias de sonhos, mas pesadelos, como um “mito
morto” incapaz de indicar caminhos a lugar algum, como dizia Maud Mannoni.
Em outras palavras,acabamos agindo— memorando mais uma vez Freud —como
se estivéssemos enviando as criangas para uma expedi¢do polar, vestidas com
roupas de verdo e equipadas com mapas dos lagos italianos.
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Notas

1. Aula de Erudi¢do proferida em concurso publico para professor titular da FEUSP,
realizada em 13/04/2005. O texto conserva, propositadamente, marcas proprias da
argumentacdo oral, assim como referéncias eseitas ao meu percurso intelectual. Levando
em considerag@o a natureza prépria da tese psicanalitica aqui apresentada, tais
caracteristicas — pouco ortodoxas segundo certo padrio académico — talvez nao pudessem
ndo estar presentes. O leitor verd que, no decorrer da argumentac@o, dialogo com um
leque amplo de fontes e/ou outras teses. Contudo, s6 foram registradas no texto as
referéncias imediatas. Agradego especialmente aos avaliadores ad hoc do presente
texto por possibilitarem ajustar certas imprecisdes presentes na primeira versao
submetida aavaliagdo da Educagdo & Realidade.

2. Tese sustentada também por outros colegas. Consultar, por exemplo, Corazza (2000).

3. Sigode perto neste item o desenvolvimentoda tese de I. Lewkowicz e C. Corea, 1999.
No entanto, os leitores que consultarem o estudo precioso dos colegas poderdo apreciar
em que ponto minha tese acaba por distanciar-se deles.

4. Note-se que chamo de real a incompletude e ndo ao organismo em si do bebé.

S. E por que ndo dizer que uma mée vé e fala, revé seu bebé e sorri? Assim, aquilo que
opera é algo de uma revérie materna, lembrando Bion. Essa associa¢do me ocorreu ao
escutar uma interessante palestra de Tales Ab“Saber na USP.

6. Uma mde ultrapassa a encruzilhada de ‘dar’ o fruto desse (des)encontro no sexual ao
homem (candidato a usufruir do lugar de pai), cujo desejo viril ela consente causar,
enquanto participa da Mulher. Assim, uma mulher ‘metaforiza um pai’, ou seja,
experimenta a produg¢do de uma inversdo condensada e deslocada da posigdo contréria
de se ‘demandar ao pai’ a doagdo de um objeto impossivel — um filho restaurador do
narcisismo maculado pela privagdo de um pénis. Essa singular inversdo desloca essa
mulher do destino preconizado pelo Pai da Psicandlise. A impossibilidade de se
experimentar essa ultrapassagem pode acabar colocando o filho comotampao falicono
fantasma materno. Por outro lado, essa impossibilidade em se produzir a metédfora
pode também figurar como recusa da maternidade, embora, € claro, ‘ter filhos’ nao
signifique a Mulher excedente a l6gica falica. Nesse sentido, o ‘operador sujeito’ - a
castragdo — € a mesmissima falta de proporgdo sexual.

7. Como por exemplo, a educagdo que Daniel G. M. Schreber deu a seus filhos foi toda
tomada na delirante exigéncia de que suas criangas viessem aresponder sem resto algum
a sua demanda. Lembrando que todo discurso, além do sentido, produz também um
avesso de sombra, pode-se dizer que o médico e pedagogo alemdo da segunda metade
do século XIX exigia que seus filhos lhe respondessem sem sombra de divida.

8. Enunciagdo testemunho da castragdo no Outro.
9. Referéncia ao isso como inconsciente.
10. Cf. Banks-Leite, L. e Galvio, I. (2001); de Lajonquiere, L. (2001).

11. Essa suposigdo de excepcionalidade langa a crianga fora do lago — fita de Moebius —
entre o familiar e o estrangeiro.

12. Como Goya lembrou em uma de suas telas da “série negra”, o sonhodarazéo produz seus
monstros. Em castelhano tanto o ‘sono’ quanto o ‘sonho’ possuem a mesma grafia ‘suefio’.
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13. Em néo poucos ensaios psicanaliticos sobre o lago social na modernidade, insiste-se
sobre o cardter inaugural — porém regressivo do ponto de vista de seu desdobramento
—doregicidio. Entretanto, € aliberagdo da palavra e ndo o regicidio o que marca a fogo
amodernidade.

14. O fato de pensar o sonho moderno como uma outra figuracdo da metafora paterna é
fundamental para também se produzir um deslocamento no interior do debate sobre a
relagdio psicandlise-cultura que, como se sabe, costuma girar em torno da tese lacaniana
sobre o declinioda “imago social do pai” atrelada a lei dacontragdo da familia, enunciada
dentre outros por Durkheim e, hoje, contestada por ndo poucos historiadores e
socidlogos, inclusive no que tange ao Brasil.

15. Cada imagindrio pedagdgico fabrica no a posteriori sua ‘escola tradicional’ a ser
superada. Para além do impressionismo que caracteriza o quadro da ditaescolatradicional
nos dias de hoje, utilizo a expressdo para observar que aquilo que faz diferenca no
discorrer pedagégico € o voto ‘tradicional’ de se preservar *algo’ de nosso mundo do
arribo disruptivo dos ‘recém-chegados’. Em certo sentido, hd cem anos a escola pretendia
preservar a Republica; hoje, pretende-se preservar uma suposta felicidade infantil
inerente ao ser natural da crianga (sic).

16. Devo esta lembranga a Estanislao Antelo.

17. Mais ainda, a crianga pensa: “Se € s6 isso que estdo me pedindo, entdo, por que ndo
tentar?” Talvez seja o caso de considerar que as diferentes formas do “renegar da
escola” por parte das criangas e jovens sejam de fato os Unicos ‘comprovantes da falta’
possiveis perante uma demanda perversade anulago, qual seja: “para ser amado, vocé
deve se deixar despojar de seu préprio ser”. Aqui reside, precisamente, a razao da
profecia auto-realizadora implicada no dito fracasso escolar.

18. Nido confundir com as estereotipias bizarras proprias da loucura.

19. Cf. de Lajonquiere, 1999.

20. As considerac¢des sdo também validas para a mae a qual me referi no segundo item
deste artigo. Tanto uma méde quanto um pai se enderegam — falam — a uma crianga do
lugar da “divida do pai’, uma vez que o agente da castragdo € o ‘pai real’, ou seja, o pai
submetido ao desejo. Ambos falam do mesmo lugar da divida, mas o fazem conforme
posi¢desdiferentes, em se considerando a diferenga sexuada.

21. Escritor, militar, politico, professor primdrio e idedlogo argentino da educagdo popular.
Foi presidente da Republica Argentina no periodo 1868-1874.

22. Aindahoje, em todo 11 de setembro, nas escolas argentinas, sem excegdo, realizam-se
atos solenes a sua memdria.

23. Freud referia-se ao inconsciente como “a outra cena”.
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E INFANCIA(S)

Betina Hillesheim e Neuza Maria de Fatima Guareschi

RESUMO - Contos de fadas e infiincia(s). Neste artigo buscamos discutir como os
contos de fadas produzem modos de ver, descrever e compreender a infincia, prescreven-
do formas de ser crianga. A escolha dos contos de fadas pautou-se no fato de que eles
marcam o comego da leitura infantil, sendo que, no decorrer deste artigo, apontamos
alguns detalhes, acidentes, acasos, assim como regularidades que acompanham essas
obras. Discutimos como os contos de fadas articulam as produgdes discursivas sobre a
infancia - tanto de culpa e irracionalidade quanto de inoc€ncia — no sentido de torné-la
governavel, ou seja, agindo no disciplinamento e controle dos corpos infantis, entrelagan-
do-se, assim, com um projeto pedagdgico. Ao mesmo tempo, a arte traz consigo possibi-
lidades de ruptura, transgresséo e resisténcia, trazendo a experiéncia de estranhamento,
de como as coisas ainda ndo sdo.

Palavras-chave: contos de fada, infincia, produgées discursivas.

ABSTRACT - Fairy tales and childhood. This paper discusses the procedure fairy-
tales use to produce ways of seeing, describing and understanding childhood, prescribing
ways of being children. The decision of studying the fairy-tales was made based on the
fact that these are the spotlight for children’s literature. In this paper we have highlighted
accidents, coincidences as well as regularities that appear in this literature. We discuss the
ways in which fairy tales articulate the discursive production on childhood (of blame and
irrationality, as well as of innocence) as a way of governing it. By doing so, fairy tales
discipline and control children’s bodies and become a pedagogical project. We claim,
nonetheless, that art brings the possibility of rupture, transgression and resistance,
allowing for the experience of strangeness, of “things that did not yet become”.
Keywords: fairy tales, childhood, discursive production.



Neste artigo, buscamos discutir os modos de ver, descrever e constituir a
infancia a partir de alguns contos de fadas, visto que estes marcam a literatura
infantil desde os seus inicios. Desta maneira, apontamos alguns detalhes,
acidentes, acasos, assim como regularidades que acompanham essas obras, a
partir da discussdo dos seguintes contos: Chapeuzinho Vermelho — nas
versdes de Perrault (publicada na Franga, em 1697) e dos irmdos Grimm
(publicada na Alemanha, em1812); 4 fada que tinha idéias (publicado no
Brasil,em 1971) e Chapeuzinho Amarelo (reelaboragédo do conto Chapeuzinho
Vermelho, publicada no Brasil,em 1979).

Diversos autores tém se debrugado sobre a temdtica dos contos de fadas,
dentre os quais citamos Bettelheim (1980), Franz (1981), Fromm (1973), Warner
(1999) e Propp (2002). Destes, os trés primeiros sdo oriundos do campo da
Psicologia; entretanto, ha diferencas significativas entre os mesmos, visto que
partem de distintas escolas tedricas: a psicandlise freudiana (Bettelheim)', a
psicologia analitica(Franz)?e a psicanélise sob um enfoque culturalista (Fromm)?.
Por sua vez, Warner centra-se na representagdo da figura feminina nos contos
de fadas, enquanto Propp tem como objetivo estabelecer as leis gerais de com-
posicdo e da génese dos contos maravilhosos*.

Conforme Barbosa (1991), embora outras formas de criagao literdria para as
criangas tenham surgido, os contos de fadas se configuraram, por muito tempo,
como paradigma do género. No se trata de uma andlise exaustiva e sistematica,
mas de um exercicio de reflexdo e didlogo, no qual nossos interlocutores sao os
contos de fadas a quem interrogamos sobre a infancia. Nossa proposta aqui,
portanto, ¢ de uma conversa, tomando aqui a afirmagdo de Larrosa (2003), o qual
coloca que a riqueza da conversa € que nunca se sabe onde ela nos levaré, pois
a conversa ndo se faz, mas se entra, podendo-se dizer o que néo se pretendia
dizer, ou ndo se sabia dizer, ou mesmo ndo podia ser dito. Também ndo € neces-
sdrio que, numa conversa, chegue-se a um acordo no final, até porque uma
conversa nao termina, mas se interrompe, mudando-se o assunto para retomé-lo
mais tarde, em outro lugar, em outros termos, com outros(as) interlocutores(as).

Erauma vez...

Quando se fala em contos de fadas, os primeiros autores lembrados sdo,
geralmente, Perrault e os irmaos Grimm. Porém, listd-los dessa forma significa
desconsiderar diferengas importantes, visto que eles sdo oriundos de diferentes
tempos e lugares, sendo que suas obras sdo realizadas a partir de diferentes
concepgdes sobre a infancia. Cabe, assim, indagar sobre o comecgo da literatura
infantil: quais marcas que ela carrega?

A palavra conto origina-se do latim, sendo que seu significado remete a
duas dimensdes: por um lado, a oralidade e, por outro, a ficcionalidade, isto €,
trata-se de um relato que ndo tem compromisso com a realidade, utilizando-se do
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maravilhoso com a funcio de entreter e possibilitar a verbalizacdo das dificuldades
humanas (Barbosa, 1991). Até o século XVII, os contos ndo eram destinados as
criangas, mas eram narrados a qualquer pessoa, de qualquer idade, e relacio-
navam-se a uma tradi¢do narrativa que fluia especialmente através da fala das
mulheres camponesas, as quais reproduziam historias retiradas do folclore, nas
quais expressavam sua inconformidade com os valores feudais (Tatar, 2004;
Barbosa, 1991).

CharlesPerrault, ao recolher, na forma escrita, uma produgio que, até aquele
momento, era de natureza popular e de circulacio oral, é responsdvel pelo pri-
meiro impulso a literatura infantil, o qual ird incorporar, retroativamente, a obra
de La Fontaine (Fabulas) e de Fénelon (As aventuras de Telémaco) (Lajolo e
Zilberman, 1999). Segundo Coelho (1998), no inicio de seu trabalho de
redescoberta e recriacdo da literatura folclérica, Perrault ndo estava preocupado
com a infincia, mas buscava, a partir de uma literatura autenticamente francesa
e, portanto, moderna, “provar a identidade de valores entre a criagdo dos novos
povos e a produgdo dos antigos (gregos e romanos), tidos como modelos supe-
riores pela cultura oficial” (p. 66). Além disso, oscontos selecionados por Perrault
centravam-se especialmente na figura de mulheres injusticadas, ameagadas ou
vitimas, confirmando seu apoio a causa feminista, da qual uma de suas sobri-
nhas participava ativamente. Somente ap6s a publicagdo de 4 pele de asno, em
1696, Perrault manifesta sua inten¢é@o de produzir uma literatura voltada para a
infancia, voltando-se para os contos populares como forma de entreter as criangas
e orientar sua formagdo moral.

Em 1697, Perrault publica Contos da Mamade Gansa, cujo titulo original
era Historias ou narrativas do tempo passado com moralidades. O livro foi
dedicado ao principe da Franca e teve sua autoria atribuida ao filho de autor,
visto a dificuldade de legitimagdo de uma literatura destinada ao publico infantil
(Lajoloe Zilberman, 1999).

A coletanea realizada por Perrault inclui histérias como 4 Bela Adormecida,
Chapeuzinho Vermelho, Barba Azul, O Pequeno Polegar, As fadas, Riquet o
Topetudo, O Gato de Botas. Ao trazer para o universo literdrio os contos popu-
lares, Perrault transformou histdrias que até entéio eram vistas como vulgares,
trazendo-as para o centro de uma cultura que pretendia socializar e educar as
criangas. Ao final de cada um dos contos, ele acrescentou uma licdo moral, as
vezes duas, as quais, muitas vezes, ndo se harmonizavam com a histdria relatada
e serviam para explicitar algum comentério social e digressdes sobre o cardter.
No prefacio de Contos da Mamde Gansa, Perrault deixa claro suas intengdes:
seus contos pretendem conter uma moralidade louvavel e instrutiva, mostrando
que a virtude é sempre recompensada e o vicio é sempre punido, estabelecendo
uma relagdo direta entre a obediéncia e a possibilidade de uma boa vida (Tatar,
2004). Deve-se assinalar ainda que, como pontua Chartier (2003) em entrevista
para o jornal Zero Hora, a transformacdo de uma narrativa oral em texto escrito
pressupde as media¢des daqueles que a transcreveram, fixaram e publicaram.
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Desse modo, Perrault modifica os contos populares, adequando-os a idéia de
uma literatura apropriada a infancia.

Antes de seguir com Perrault, realizamos aqui um breve desvio, que pode
auxiliar a pensar sobre esses primeiros contos de fadas apresentados na forma
impressa. Aries (1981), ao analisar os manuais de civilidade — que surgiram no
século XVI e que se destinavam as criangas e jovens, abordando a soma dos
conhecimentos necessdrios para a vida em sociedade (porexemplo, como falar
corretamente, COmo cumprimentar, Como se portar a mesa, etc.) — mostra como
os conselhos af registrados muitas vezes pertenciam ao universo adulto (por
exemplo, como tratar a mulher e os criados, como envelhecer bem, etc.), o que
denota que adultos e criangas encontravam-se ainda misturados. No século
seguinte, porém, surgem novas preocupacdes educativas, das quais os tratados
de civilidade tradicionais jd ndo davam mais conta, surgindo entdo uma série de
manuais dirigidos aos pais, sobre como educar as criancas. Assim, nfo se trata
mais de transmitir os habitos adultos para as criangas ou outros adultos tidos
como ignorantes das regras de civilidade, mas de instrumentalizar a familia em
relagdo a seus deveres e responsabilidades no que se refere as criangas. Tal
diferenca mede a distancia entre os costumes medievais de aprendizagem em
casas estranhas e a familia da segunda metade do século X VI, jd organizada em
torno da figura da crianga.

Por que este desvio? Ora, os contos de Perrault parecem reunir caracteris-
ticas desses dois periodos, justamente por se situarem em um momento que a
infancia, enquanto categoria social revestida de importancia, vem consolidar-se.
Em primeiro lugar, um livro destinado as criangas s6 € possivel neste contexto, ou
seja, para que exista uma literatura infantil € necessdrio que haja uma infancia.
Porém, é natradig@o oral que Perrault busca suas histérias, sendo que, original-
mente, tais histérias ndo foram pensadas especificamente para criancas, mas se
enderecavam a todos(as) que se dispusessem a ouvi-las. Desse modo, em seus
contos, a0 mesmo tempo em que o autor mantém caracteristicas das narrativas
que em adaptagdes posteriores sdo suavizadas — possivelmente por serem conside-
radas improprias para a infancia —, preocupa-se em explicitar suas preocupagdes
educativas, a partir do entendimento das criangas como seres necessitados de
protec¢do e orienta¢do moral.

Para ilustrar tais colocagdes, tomemos, por exemplo, alguns aspectos que
chamam a atenc@o na versdo de Perrault sobre Chapeuzinho Vermelho’: a) a
menina, a mais bonita que poderia haver®, parte, a pedido da mée, para a casa
da avé, no intuito de levar alguns bolinhos e um potinho de manteiga, assim
como averiguar como ela estd passando, visto que a mée teve noticias que a av
estaria doente; b) no caminho, passando por um bosque, a menina encontra
um lobo, que teve muita vontade de comé-la, mas ndo se atreveu, devido a
presenca dos lenhadores; ¢) a menina, que ndo sabia que era perigoso parar e
dar ouvidos a um lobo, responde a suas perguntas sobre seu destino e aceita o
desafio que ele propde sobre quem chegaria primeiro a casa da avé; d) o lobo
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toma o caminho mais curto e corre o mais ridpido que consegue, enquanto
Chapeuzinho segue pelo caminho mais longo e distrai-se pelo trajeto; e) o lobo
chega a casada av6 e se faz passar por Chapeuzinho, jogando-se sobre a mulher
e adevorandorapidamente. Depois, deita-se na cama da avé e espera a menina;
f) quando Chapeuzinho bate na porta, assusta-se com a voz grossa do lobo e
sua primeira reacdo € de medo, porém lembra que a avé estd gripada e se tranqii-
liza; g) ao ver Chapeuzinho entrar na casa, o lobo esconde-se sob as cobertas e
pede que ela guarde o bolo e a manteiga, dizendo que venha se deitar com ele;
h) Chapeuzinho tira a roupa e se enfia na cama, espantando-se entdo com a
figura que estd vestida com a camisola da avod; i) segue-se o didlogo entre
Chapeuzinho e o lobo (minha avé, que bragos grandes vocé tem! E para abra-
¢arvocé melhor, minhaneta!...), finalizando com o momentoem que Chapeuzinho
pergunta sobre os seus dentes (£ para comer vocé!) e o lobo langa-se sobre ela
e a come. Imediatamente depois da cena final (que termina com a morte — ou
seducdo? — de Chapeuzinho Vermelho, contrariando os finais felizes que carac-
terizariam a maior parte dos contos de fadas), Perrault escreve sua moral:

Vemos aqui que as meninas,

e sobretudo as mocinhas

lindas, elegantes e finas,

ndo devem a qualquer um escutar.

E se o fazem, ndo é surpresa

que do lobo virem jantar.

Falo ‘do’ lobo, pois nem todos eles
sdo de fato equiparaveis.

Alguns sdo muito amaveis,

serenos, sem fel nem irritagdo.

Esses doces lobos, com toda educagdo,
acompanham as jovens senhoritas
pelos becos afora e aléem do portdo.
Mas ai! Esses lobos gentis e prestimosos,
sdo, entre todos, 0s mais perigosos.
(Perrault, 2004, p. 338).

Vé-se aqui como a literatura infantil, ja neste seu inicio, atrela-se a um emer-
gente mecanismo de governamentalidade dos sujeitos infantis, os quais se cons-
titufam, cada vez mais, como um alvo de preocupagdes econdmicas, politicas,
religiosas, morais, médicas e pedagégicas. Foucault (1989) assinala que, no
comego do século XVIII, os poderes modernos se voltam para o sexo das crian-
¢as, constituindo uma sexualidade infantil, a qual é constituida como algo preca-
rio, nocivo e objeto de constante exame e vigilancia. Desse modo, segundo o
autor, a sexualidade passa a existir a partir do século XVIII: “antes, sem diivida
existia a came” (p. 259).

Aries (1981) discute como, antes do século X VII, era prética familiar a asso-
ciag@o das criangas as brincadeiras sexuais adultas; porém, a partir dessa época,
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da-se uma grande mudanga nos costumes, antes detectada na voz isolada de
alguns moralistas: impde-se a nog¢do da inocéncia infantil, em contraposi¢do
com o despudor até entdo vigente. A educag@o das criangas passa a ser enten-
dida como uma tarefa essencial, visto uma concep¢do moral que insistia na
associac@o entre a fraqueza infantil e sua inocéncia. Entre alguns principios
gerais decorrente dessa concepgdo, destacam-se: as criangas nunca devem ficar
sozinhas e precisam ser constantemente vigiadas; o mimo excessivo deve ser
evitado; deve-se cuidar do recato e da decéncia; elas ndo devem ser deixadas
sozinhas em companhia dos criados, especialmente no quarto.

A adaptagdo de Chapeuzinho Vermelho feita por Perrault contém referéncias
explicitas a sedugdo da menina — aspectos esses que, mais tarde, serdo suprimidos
da histdria, como por exemplo, o convite do lobo para que a menina deite-se com
ele e 0 momento em que ela tira a roupa. Se, depois da descrigao da ultima cena,
restar alguma divida quanto a identidade do lobo, Perrault trata de esclarecer, a
partir dos versos finais, sobre os perigos das mocinhas lindas, elegantes e
finas, cairem na labia dos lobos sedutores — quanto mais gentis e prestimosos,
mais perigosos.

Dessa maneira, percebe-se que “o sentido da inocéncia infantil resultou,
portanto, numa dupla atitude moral comrelag@o ainfancia: preservé-la da sujeira
da vida, e especialmente da sexualidade tolerada — quando ndo aprovada — entre
os adultos; e fortalecé-la, desenvolvendo o caréter e a razdo” (Aries, 1981, p.
146). Assim, a partir do que Corazza (2000) denomina dispositivo da infantilidade,
as familias e os filhos sdo colocados “ao lado da norma, do saber, da vida, do
sentido, das disciplinas e das regulamentacdes” (p. 122).

Mais de um século depois, na Alemanha, os irmaos Grimm publicam seus
contos, recorrendo 2 mesma fonte original que Perrault: o folclore celta, europeu,
oriental, que circulava tanto na Franga quanto na Alemanha. Entretanto, apesar
da identificagdo de um fundo comum entre determinadas narrativas e a simila-
ridade entre os procedimentos para a coleta do material, os contos de Perrault e
os de Grimm diferem entre si de vadrios modos (Barbosa, 1991). A edi¢@o dos
irmaos Grimm, publicada em 1812, obtém a consagrag@o dos contos de fadas
como literatura para criangas (Lajolo e Zilberman, 1999), estabelecendo-se, ao
lado de Perrault, como a fonte autorizada dos contos atualmente disseminados
pela cultura anglo-americana e européia (Tatar, 2004).

Conforme Tatar (2004), o projeto de compilag¢do dos contos populares ale-
mées por parte dos irmdos Grimm visava a preservacdo do folclore popular, o
qual se via ameagado pelo processo de industrializacdo e urbanizacdo. A pri-
meira edicdo de Contos da infancia e do lar, estava repleta de notas e
sobrecarregada por uma pesada introducio, assemelhando-se mais a um tomo
erudito do que a uma obra dirigida a um ptiblico amplo. Apesar da expressa
intencdo dos autores em preservar a pureza da linguagem, os historiadores,
mais recentemente, tém-se questionado sobre os contos de Grimm espelharem a
narrativa espontinea das histérias, visto que, possivelmente, os informantes
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tenham escolhido palavras e expressdes consideradas mais adequadas aos ou-
vidos dos compiladores. Além disso, os autores, ap6s a primeira edi¢do, realiza-
ram uma série de revisdes e alteragdes da obra, polindo-a de modo a apagar
suas possiveis qualidades rudes — diferentemente de seu primeiro propdsito,
que era escrever uma obra para estudiosos da cultura popular, os irmaos Grimm
voltaram-se para as criangas, transformando seus contos em leitura para a hora
de dormir. Wilhelm Grimm, um dos irmaos, riscou, na segunda edi¢ao, cada ex-
pressdo considerada impropria para criangas: por exemplo, referéncias a gravi-
dez antes do casamento.

Na primeira edi¢do dos Contos da infancia e do lar, as travessuras didrias de
Rapunzel com o principe na torre tém graves conseqiiéncias: ‘Diga-me, madri-
nha, por que minhas roupas estdo tdo apertadas e por que ndo me servem
mais?’ uma donzela confusa pergunta a feiticeira. Na segunda edi¢do dos
Contos dainfancia e do lar, Rapunzel pergunta a feiticeira simplesmente porque
é tdo mais dificil puxa-la a janela que ao principe (Tatar, 2004, p. 352).

Por outro lado, a autora assinala que se os irmaos Grimm buscaram suprimir
qualquer resquicio de vulgaridade nos seus contos, isso ndo ocorria no que se
refere as cenas violentas, sendo que nas sucessivas edi¢des, os sofrimentos e
castigos infligidos aos personagens fracassados ou maus, foram ficando mais
explicitos. Desse modo, se na edi¢do original as irmés de Cinderela t€ém sua visdo
preservada, na edi¢do seguinte seus olhos sdo picados por pombos e elas sdo
punidas com a cegueira por serem tdo malvadas e falsas — enquanto que na
vers@o de Perrault, Cinderela é mais compassiva, perdoando os maus-tratos
sofridos e instalando as irmés no paldcio real.

Em Chapeuzinho Vermelho’, os irmdos Grimm omitem os detalhes eréticos
que aparecem na narrativa de Perrault®, e também modificam o final: a menina é
resgatada pelo cagador, que, ao encontrar o lobo adormecido, abre a sua barriga
com uma tesoura e a enche de pedras, salvando Chapeuzinho e a avé. Nessa
versdo, o lobo morre devido ao peso das pedras em sua barriga®. A histéria
também termina com uma moral: nunca se desvie do caminho e nunca entre na
mata quando sua mde proibir.

Cabe aqui investigar, inspiradas em Foucault, as modifica¢des de uma ver-
sdo para outra, indagando sobre quais as condi¢des de possibilidade desses
contos: que mudangas podemos perceber nas formas de entender a inféncia,
que resultam nas diferentes versdes de Perrault e dos irmdos Grimm sobre um
mesmo conto?

Para auxiliar nessa discussdo, é necessario apontar a existéncia de duas
produgdes discursivas dominantes sobre a infancia. A primeira, ligada a Santo
Agostinho e Descartes, entende a infincia como um momento a ser superado,
seja pela crianga estar imersa no pecado (e, portanto, ser fonte de todo o mal),
seja por ser desprovida da razdo. A segunda visdo, que rompe com a nogio
cartesiana, relaciona-se a Rousseau, o qual considera a infdncia um periodo de
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pureza e inocéncia, imprescindiveis para a defini¢@o da verdade e o julgamento
do que € moralmente correto (Guiraldelli, 2000). Nao se trata de perguntar qual
desses discursos é mais verdadeiro, mas sim buscar compreender o que eles
enunciam sobre a relagdo que se estabelece entre adultos e criangas. E, em
ambas as produgdes discursivas, as criangas s@o constituidas como seres que
necessitam de educagao, seja para alcangar a razdo, para livrar-se do pecado ou
para evitar a corrupg¢do de sua suposta inocéncia.

O estudo de Aries (1981) assinala que um dos grandes acontecimentos da
época moderna foi justamente a preocupacdo com a educagio, que, pouco a
pouco, instalou-se no cerne da sociedade e transformou-a radicalmente, sendo
que, paulatinamente, e de modo mais intenso nos séculos XVIII e XIX, a familia
e a escola retiraram a crianga do convivio da sociedade dos adultos, privando-a
da liberdade outrora usufruida e cobrindo-a de um amor obsessivo. Nessa pers-
pectiva, podemos pensar que os contos dos irmdos Grimm sedimentam a ten-
déncia de separag@o entre assuntos adultos e infantis; assim, as referéncias
sexuais explicitas deixam de ser consideradas adequadas ao universo infantil,
mas, por outro lado, os sofrimentos sdo narrados em detalhes — podendo-se
relacionar com a severa disciplina imposta nas escolas, inclusive com castigos
fisicos, como coloca Aries (1981) —talvez com o intuito de marcar a necessidade
de obediéncia aos principios educativos.

Deste modo, se a desobediéncia, a maldade, a mentira e todos os vicios sdo
castigados, a bondade, a obediéncia, enfim, as virtudes sdo recompensadas,
podendo-se entdo viver feliz para sempre. Se para Chapeuzinho, no conto de
Perrault, ndo havia perddo — a menina morre no final -, para os irmaos Grimm,
apesar de sua desobediéncia, a menina € salva, porém aprende a licdo que
encerra a historia: a obediéncia aos pais. Alids, ap6s o término da histéria, hd um
pequeno trecho de uma outra vez em que Chapeuzinho encontra um lobo no
caminho da casa de sua avd, sendo que, nesta oportunidade, a menina ndo o
escuta e segue na trilha. Chegando a casa da avd, contou-lhe o ocorrido e juntas
trancam a porta para impedi-lo de entrar. Como o lobo aguardava a menina sair
dacasa, a avé preparou uma armadilha, € o lobo, atraido pelo cheiro de salsichas,
cai do telhado e se afoga no cocho com 4gua fervente. Dessa maneira, tendo
aprendido a licdo da obediéncia no primeiro episédio, Chapeuzinho néo precisa
mais temer ser devorada pelo lobo e é capaz de proteger-se.

Sobre a omissdo das referéncias sexuais explicitas na narrativa de
Chapeuzinho Vermelho, dos Irmaos Grimm, recorremos a Foucault (1985), o
qual diz que o desaparecimento da antiga liberdade entre adultos e criangas
paratratar de sexo, “ndo significaum puro e simplessilenciar” (p. 29), mas o sexo
passa a ser falado por outras pessoas, de outras maneiras e para obter outros
efeitos. Além disso, aquilo que se recusa dizer — na histéria em questdo, o fato de
Chapeuzinho tirar a roupa e deitar-se com o lobo, por exemplo — nédo deve ser
compreendido como um limite absoluto do discurso, mas a partir dos elementos
que funcionam ao lado do que € dito nas estratégias de conjunto. Nio se trata,
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portanto, de opor, de forma bindria, o dito e o ndo-dito, mas de tentar determinar
os diferentes modos de ndo dizer, quem pode e quem ndo pode falar, quais os
discursos autorizados ou que siléncios sdo exigidos de uns e outros.

Dessa forma, a supressdo de aspectos considerados improprios as
criangas insere-se no que o autor chama de pedagogizacdo do sexo das criangas,
que, juntamente com a histerizagdo do corpo das mulheres, a socializacdo das
condutas de procriag@o e a psiquiatrizag¢do do prazer perverso, constituiu-se, a
partir do século XVIII, como um grande conjunto estratégico que desenvolveu
dispositivos de saber-poder sobre o sexo. Se é possivel que se tenha escamoteado
uma forma considerada mais grosseira e direta de se falar sobre o sexo, isso
ndo significa um siléncio geral com relagdo ao sexo das criangas, mas uma
intensificacdo dos poderes relacionada a uma multiplicagdo dos discursos —
assim, o polimento da linguagem serve de condig@o para que outros discursos
funcionem. O século XIX é proficuo em controles sobre a sexualidade das
criangas — e aqui podemos pensar nos contos de fadas como encarregados, ao
lado das familias, dos pedagogos, dos médicos, etc., de alertar sobre os perigos
da sexualidade infantil, inscrevendo-se, portanto, em uma tecnologia do sexo,
que escapava as institui¢des religiosas e se exercia a partir da pedagogia, da
medicinae da economia.

Um outro aspecto refere-se a quem estas narrativas se direcionam: conside-
rando-se a populacdo alfabetizada, pode-se supor que esses contos de fadas
ndo se destinavam as classes populares, com o intuito de uma sujei¢do que
visasse ao deslocamento de suas energias da sexualidade para o trabalho, mas
sim que se dirigissem as classes economicamente privilegiadas e politicamente
dirigentes — em suma, a burguesia — que tinham acesso aos livros e a educacéo
formal. Como coloca Foucault (1985), a problematiza¢io da sexualidade infantil
se deu, em primeiro lugar, nas familias burguesas, enquanto que as camadas
populares, por muito tempo, escaparam aos controles sexuais. Desse modo,
“neste investimento sobre o préprio sexo, por meio de uma tecnologia de poder
e saber inventada por ela prépria, a burguesia fazia valer o alto prego politico de
seu proprio corpo, de suas sensagdes, seus prazeres, sua saude, sua sobrevi-
véncia” (Foucault,1985, p. 116).

E neste ponto, arriscamos uma hipétese sobre os diferentes finais de
Chapeuzinho Vermelho, nas versdes de Perrault e Grimm, visto que, como coloca
Bettelheim (1980), a histéria de Perrault é destituida de escape, recuperag@o ou
consolo, mas se constitui como uma ameaga deliberada a crianga, sendo
enfatizada a seducdo sexual de Chapeuzinho, enquanto que na versdo dos
Irmdos Grimm a sexualidade ndo é mencionada diretamente, estando sutilmente
implicita. A sexualidade das criangas j4 era problematizada, segundo Foucault
(1985), pelo cristianismo, o que mostra uma continuidade na nog¢éo de pecado;
entretanto, a passagem do século XVIII para o século XIX traz consigo uma
transformacdo radical, ou seja, a tecnologia do sexo passa a ser ordenada em
torno da instituicdo médica e da normalidade, sendo que ao invés da questio da
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morte e do castigo eterno, o problema passa a ser a vida e a doenga. A partir
disso, pode-se considerar que, no conto de Perrault, Chapeuzinho é punida
com a morte pelo seu pecado, sendo que os versos finais da narrativa condenam
as mocinhas que ddo ouvidos aos lobos, por outro lado, no conto de Grimm, a
énfase ndo estd no pecado de Chapeuzinho Vermelho, mas na sua recupera-
¢do, ou melhor, na possibilidade desta controlar seus desejos sexuais anormais
e, assim, viver uma vida sadia e feliz.

Nesse sentido, apontamos a interpretagio de Bettelheim (1980) sobre o final
de Chapeuzinho Vermelho na versio dos Irmaos Grimm, a qual considera que a
salvac¢do da menina simboliza uma transformagao interna:

Chapeuzinho Vermelho e a avo ndo morrem realmente, mas certamente renas-
cem. Se ha um tema central na grande variedade dos contos de fadas, esse é o
tema de um renascimento para um plano mais alto de existéncia. As criangas (e
também os adultos) devem ser capazes de acreditar que é possivel atingir uma
forma de existéncia mais alta se dominam os graus de desenvolvimento que
isso requer (p. 214-5).

Entretanto, podemos considerar aqui que ndo se trata de dois discursos
distintos, mas, como assinala Corazza (2002), ao discutir a inocéncia e a culpa
dos infantis na pastoral educativa, de dois momentos de uma mesma formagéo
discursiva. Assim, se o cristianismo criou o pecado e a culpa, sendo a partir
deste registro moral que a epistemologia ocidental passa a pensar cientifica-
mente a crianga — com a configuragdo dos campos da cultura, da familia e da
escola—, a Modernidade vem toméa-la em uma situagio de menoridade racional e
moral. A autora pontua que cabe interrogar tais momentos desse discurso ndo
sobre seu sentido, mas sobre sua fung¢do, recolocando-os no seu elemento
genealdgico: as relagdes de poder. Portanto, ndo se afirma aqui que esses dis-
cursos dizem o mesmo acerca do infantil ou que adotam um mesmo ponto de
vista, uma vez que as relacdes de poder que estdo implicadas em cada um deles
operam de modos distintos; o que se indica, porém, é que esses s@o linhas de
forca que vém constituir o sujeito infantil ocidental.

Warner (1999) salienta que, entre as diversas leituras possiveis do final
infeliz da histéria de Perrault, pode-se pensar que “tal como as criangas que
crescem dentro do folclore e da linguagem tradicional, Chapeuzinho Vermelho é
incorporada por ele [0 lobo], como descendente linear e feminina da avé que foi
ela prépria devorada, e o lobo ndo liberta nenhuma das duas” (p. 214). Uma
leitura alema de cardter nacionalista e romantico, realizada na década de 20,
coloca a avé como representante do antigo matriarcado ariano, o qual deveria
ser regenerado pela neta. Entretanto, a autora adverte que compreender a morte
de Chapeuzinho como uma alegoria da tradi¢do nacional implica em uma leitura
claramente contrdria 28 mensagem final que Perrault anexou ao conto, alertando
as meninas em relacdo aos lobos. Desta maneira, ressaltamos que hd diferentes
entendimentos para as versdes desse conto, sendo que a presente andlise rea-
liza apenas uma das leituras possiveis.
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Assim, os contos de fadas, articulados a um discurso pedagdgico que
busca governar a infincia, veiculamuma concep¢do moral damesma, na medida
em que esta passa a ser relacionada tanto a um periodo de inocéncia, quanto de
irracionalidade ou fraqueza. Tomando-se como exemplo as versdes de
Chapeuzinho Vermelho, trazidas anteriormente, percebemos que tal concepgéo
moral da infincia resulta em uma literatura infantil que busca preservar as
criangas da corrupg¢do do mundo — particularmente das questdes referentes a
sexualidade —, a partir do cultivo de determinadas virtudes (no caso deste conto,
destaca-se a obediéncia filial) e do uso da razo.

Tendo analisado até aqui duas versdes, produzidas em diferentes tempos e
lugares, de um conto de fadas considerado cléssico e difundido amplamente
pelo mundo ocidental, buscamos mostrar como esses produzem modos de ver,
descrever e compreender a infancia, prescrevendo formas de ser crianga. Parti-
mos ainda do entendimento de que os contos de fadas articulam as produgdes
discursivas sobre a infancia, tanto de culpa e irracionalidade quanto de inocéncia,
no sentido de torni-la governdvel, ou seja, agindo no disciplinamento e controle
dos corpos infantis, assim como da sociedade como um todo. Para dar andamento
a essa discussdo, tomaremos a seguir dois contos de fadas contemporéneos,
provenientes da literatura infantil brasileira: 4 fada que tinha idéias, de Fernanda
Lopes de Almeida e Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque.

E viveram felizes para sempre?

Fagamos aqui um salto de época e lugar: estamos agora no Brasil, no século
XX. A literatura infantil brasileira, de acordo com Lajolo e Zilberman (1999),
surgiu em resposta a consolidagdo de um projeto moderno para o Pais, sendo
que, desde o final do século XIX, proliferaram as traducdes e adaptacbes de
obras estrangeiras para criangas, tais como os Contos da Carochinha (1894), de
Figueiredo Pimentel, o qual fez circular, entre as criangas brasileiras, os contos
de Perrault, Grimm e Andersen.

Se tomarmos a primeira obra infantil de Monteiro Lobato — Narizinho Arre-
bitado, de 1921, que mais tarde vem compor a primeira parte de Reinagdes de
Narizinho — vemos que, neste inicio, o autor faz referéncia aos contos de fadas
de origem européia, buscando renové-los, em histérias que sejam compativeis
com o universo brasileiro. Assim, ele apresenta a Dona Carochinha a procura
do Pequeno Polegar, que fugiu da histéria tradicional para ir ao encontro de
Narizinho e, mais adiante, relata a festa que as criangas do sitio organizam para
os personagens dos contos de fadas e na qual a boneca Emilia os questiona
sobre as diferentes versdes das narrativas (Lobato, 1993).

Alids, o interesse de Lobato pelos contos de fadas insere-se também em sua
busca de uma renovagdo da lingua. Eis aqui um fragmento de uma carta escrita
por ele para Godofredo Rangel, que mostra sua preocupagdo com a leitura até
entdo oferecida as criangas, constituida principalmente de tradugdes feitas em
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Portugal e algumas obras publicadas pelas edi¢des Garnier, a livraria Quaresma
Editora e a Weiszflog Irmaos (hoje Melhoramentos): “Estou a examinar os
contos de Grimm dados pelo Garnier. Pobres criangas brasileiras! Que tradugdes
galegais! Temos que refazer tudo isso — abrasileirar a linguagem” (Sandroni,
1998, p. 13).

Segundo a autora acima, apds o periodo de estagnag@o na literatura infantil
brasileira que sucedeu Monteiro Lobato, hd, nos anos 70, um aumento do ptiblico
leitor, relacionado a lei dareforma de ensino'® e, em conseqiiéncia, o surgimento
de novos autores para atender a esta demanda, fortalecendo-se a ligacdo entre
literatura infantil e escola. Se os elementos dos contos de fadas sdo muitas
vezes retomados, parcial ou totalmente, em diferentes contextos ficcionais,
serd a partir desta década que ocorre um aproveitamento mais significativo da
heranca cultural européia na literatura infantil brasileira, agora sob uma nova
6tica, tanto de adaptagdo da mitologia poética a0 mundo contemporaneo,
quanto de desmitificag¢@o das narrativas originais (Barbosa, 1991).

Detendo-nos sobre alguns livros infantis que retomam os contos de fadas,
citados por estudiosos da literatura infantil brasileira, como Lajolo & Zilberman
(1999),Sandroni(1998), Cunha (1998),Bordini (1998), Palo & Oliveira (1998) e
Brandao (1998), encontramos alguns elementos para dar continuidade a essa
conversa sobre literatura e infincia, entendendo que é caracteristico da
modernidade que, em cada sociedade e em cada tempo, manifestem-se nos dis-
cursos determinadas aspiragdes sobre a infancia. Assim, voltamo-nos para os
modos de descrever e compreender a infancia que sdo produzidas no Brasil no
final do século XX, interrogando os textos sobre que criangas sdo descritas/
vistas/constituidas pelos mesmos.

Em 1971, Fernanda Lopes de Almeida publica 4 fada que tinha idéias, que
versa sobre uma menina-fada, chamada Clara Luz, que ndo queria aprender as
magicas que constavam no Livro das Fadas, mas queria inventar suas proprias
madgicas. Tal fato causava preocupag@o a sua mée, que temia que a Rainha das
Fadas descobrisse a rebeldia de Clara Luz. Apés uma série de peripécias, quan-
do Clara Luz realiza suas préprias magicas — como transformar o bule em um
passarinho de trés asas, colorir a chuva ou dar vida aos bichos-nuvens — a
Rainha das Fadas convoca todas as fadas para descobrir as causas dos trans-
tornos no reino. A menina enfrenta a autoritdria Rainha — as ligdes desse Livro,
detesto, porque ndo gosto de bolor — e, ap6s uma discussdo, é nomeada
Conselheira-Chefe do palacio. A narrativa encerra com o primeiro conselho de
Clara Luz — acabar com o Livro das Fadas e abrir os horizontes — e uma grande
comemoracdo, onde até a Rainha dancou (Almeida, 1971).

Este livro coloca-se ao lado de outros textos infantis brasileiros da década
de 70 e inicio de 80 — perfodo marcado pela ditaduramilitar — como uma literatura
contestatdria, utilizando-se da decomposi¢do dos elementos dos contos de
fadas tradicionais para a discussdo sobre os abusos do poder totalitdrio''.
Neste sentido, Bordini (1998) assinala que tais textos, mediante uso do universo
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magico infantil, “puderam desacreditar os valores que sustentavam a politica
de linha dura dos militares, de certo modo induzindo uma geragao a pensar por
si e adesconfiar de idéias que matam” (p. 38). De qualquer modo, para a autora,
as motivagdes da literatura infantil colocavam-se mais no plano pedagégico do
que estético, sendo que tanto conservadores como progressistas entendiam o
livro infantil de uma forma pragmadtica, seja com um papel civilizatério ou
emancipatorio.

Um pouco mais devagar aqui, pois € preciso olhar melhor este percurso,
distrairmo-nos mais pelo caminho, tal como a desobediente Chapeuzinho
Vermelho. No conto de Fernanda Lopes de Almeida, Clara Luz desobedece,
subverte, questiona, atronta. E o final ndo traz sua puni¢do (a morte, em Perrault)
ou mesmo sua redencdo (pelo cagador, em Grimm), mas uma recompensa: o
cargo de confianca da Rainha das Fadas. Meninas desobedientes, Chapeuzinho
Vermelho e Clara Luz, porém, tao diferentes finais! Ou nao?

Talvez possamos colocar outra questdo: o que faz ressurgir os contos de
fadas com tanta for¢a nos anos 707 Parte da resposta parece residir na necessi-
dade de recorrer a fantasia para questionar o autoritarismo (explicito) da época,
acrescendo-se a isso, tal como apontado por Silveira (2003), o discurso pedagoé-
gico hegemonico sobre a necessidade da leitura para a formagao do pensamentv
critico e criativo, resultando no aparelhamento das bibliotecas escolares e ou-
tras agdes governamentais. Nesse contexto, o livro de Fernanda Lopes de Almeida
é exemplar. E dado a crianga o poder da transgresséo das instituicdes — a familia,
a escola, o Estado. A crianga € concebida, dessa maneira, como a possibilidade
do novo, em contraposi¢do ao embolorado mundo adulto. Por outro lado, ndo
esquegamos que essa expansdo da literatura infantil vem atrelada a lei de refor-
ma de ensino, o que nos leva as formas pelas quais o discurso pedagégico
constitui uma realidade sobre a infincia — qual o discurso que estd posto? De
acordo com Silva (1999), essa década foi marcada pelo surgimento das chamadas
teorias criticas do curriculo, as quais se opunham ao cunho funcionalista das
teorias tradicionais e propunham-se ao questionamento e transformacgéo das
desigualdades e injusticas sociais, fundamentando-se nos conceitos de ideologia,
alienacdo, emancipagdo, autonomia e libertac@o.

No conto de Fernanda Lopes de Almeida, ndo se trata do governo da sexua-
lidade como em Chapeuzinho Vermelho, mas de um governo das consciéncias
infantis. A literatura do periodo tem um carateremancipatdério—entretanto, quem
emancipa quem? E do qué? E em que dire¢do? A literatura infantil atribui-se uma
tarefa grandiosa: ensinar as criangas a pensar, ou, para recorrer as palavras de
Clara Luz: inventar em liberdade. Para dar cabo dessa tarefa, impde-se como
virtude o que em Chapeuzinha Vermelho era condenado: a desobediéncia a
autoridade. A narrativa vem celebrar um dos valores tdo queridos da
Modernidade: a liberdade — tanto de pensamento, como de ag@o. Por um lado, a
incitagdo a transgressdo — pois sdo as criangas que podem transformar o mundo.
Mas ha uma condigdo: é preciso libertar-se das amarras da racionalidade
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adulta. Separa-se aqui razdo e emancipacao, tal como é dado no projeto moderno?
Diriamos que ndo, pois a critica se centra na (ir)racionalidade, isto €, no fracasso
ndo da razdo, mas no seu desvio, a partir do autoritarismo, da arbitrarie-dade, do
apego  tradigdo. E, pois, a razdo que vem salvar o reino das Fadas — Clara Luz,
a partir de uma série de argumentos 16gicos, conscientiza a Rainha da impor-
tancia de abrir os horizontes. Ndo é um questionamento do projeto moderno,
portanto, mas a inser¢do da crianga na consolida¢gdo do mesmo — um mundo
baseado nos principios de liberdade, igualdade e fraternidade.

A fada que tinha idéias vem reafirmar, portanto, o discurso sobre o sujeito
moderno, no qual este é representado como consciente, dotado de razdo,
centrado, unitdrio, coerente, criativo e capaz de resistir a todas as formas de
opressdo e injustica. As criangas cabem, conforme esse conto, o desenvolvi-
mento da racionalidade e a busca do progresso. Além disso, se Chapeuzinho
Vermelho personifica o despreparo infantil e sua fragilidade moral, em 4 fada
que tinha idéias percebe-se a positividade da especificidade da infancia. Essa
mudanga de perspectiva relaciona-se, de acordo com Gouvéa (1999), a dife-
rentes momentos do pensamento psicopedagégico, ou seja, de um modelo
centrado na nogéo de falta, em que a crianga € remetida ao padrdo adulto e os
comportamentos infantis expressam sua imaturidade, para uma concepgédo de
que a crianga é qualitativamente diferente do adulto'?. Desta forma, a crianga
passa a carregar a dimensdo do novo, sendo associada a expressao de afetos e
sentimentos — ndo mais uma forga a ser domesticada e disciplinada, como no
caso de Chapeuzinho, mas uma fonte de energia e vitalidade, como Clara Luz.

Mas deixemos Clara Luz e o reino das fadas em suspenso e voltemos nossa
atencdo para um outro conto, cuja primeira edi¢do foi publicada em 1979:
Chapeuzinho Amarelo,de Chico Buarque, que reescreve o classico Chapeuzinho
Vermelho. Chico Buarque, em sua incursdo pela literatura infantil, realiza um
texto impregnado de musicalidade, no qual o lobo representa os medos infantis:

Era a Chapeuzinho Amarelo

amarelada de medo.

Tinha medo de tudo, aquela Chapeuzinho.

Ja ndo ria.

Em festa, ndo aparecia.

Nao subia escada, nem descia.

Ndo estava resfriada, mas tossia.

Ouvia conto de fada, e estremecia.

Nao brincava mais de nada, nem de amarelinha.
()

E de todos os medos que tinha

o medo mais que medonho era o medo do tal do LOBO.
Um LOBO que nunca se via,

que morava la pra longe,

do outro lado da montanha,

num buraco da Alemanha,
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cheio de teia de aranha,

numa terra tdo estranha,

que vai ver que o tal do LOBO
nem existia.

(Buarque, 1980. s.p.)

De Chapeuzinho Vermelho — cor do sangue e da paixao — a Chapeuzinho
Amarelo — amarelada de medo... O que pensar sobre a infincia na
contemporaneidade a partir desta transformagdo da histéria? O poema-texto de
ChicoBuarque, ilustrado por Ziraldo, faz lembrar a afirmagéo de Deleuze (1992):
‘““criar ndo é comunicar, mas resistir. (...) Ea poténcia de uma vida ndo organica,
a que pode existir numa linha de desenho, de escrita ou de miusica” (p. 179).
Poder e resisténcia, que caminhos tdo intrincados... Mas novamente estamos
indo depressa demais, é melhor ler, ouvir e sentir mais um pouco a histéria dessa
Chapeuzinho tao medrosa:

Mesmo assim a Chapeuzinho tinha cada vez mais medo do medo do medo do
medo de um dia encontrar um LOBO.

Um LOBO que ndo existia.

()

Mas o engragado é que,

assim que encontrou o LOBO,

a Chapeuzinho Amarelo

foi perdendo aquele medo:

o0 medo do medo do medo do medo que tinha do LOBO.
Foi ficando s6 com um pouco de medo daquele lobo.
Depois acabou o medo e ela ficou s6 com o lobo.

(.)

O lobo ficou chateado.

Ele gritou: sou um LOBO!

Mas a Chapeuzinho, nada.

E ele gritou: EU SOU UM LOBO!!!
E a Chapeuzinho deu risada.

Chapeuzinho, ja meio enjoada, com vontade de brincar de outra coisa.

Ele entdo gritou bem forte aquele seu nome de LOBO umas vinte e cinco vezes,
que era pro medo ir voltando e a menininha saber com quem ndo estava
falando:

LO BO LO BO LO BO LO BO LO BO LO BO LO BO LO BO LO BO LO
(Buarque, 1980.s.p.)

A partir de umaelaboragéo da palavra LOBO, esta se transforma em BOLO,
operagdo que anula os efeitos amedrontadores e inverte a relagdo entre a menina
e o lobo: agora € ele que pode ser devorado por Chapeuzinho, que somente nao
o faz porque sempre preferiu de chocolate. Assim, para Lajolo e Zilberman
(1999), este “é um texto que tematiza a relacdo da palavra com as coisas e que
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sugere o poder da linguagem na transformagéo da realidade” (p. 156). O autor,
utilizando-se dos contos de fadas, segue um dos caminhos indicados por Calvino
(1990) a respeito da literatura fantéstica no limiar do ano 2000: a re-significagdo
das imagens, a partir de sua inser¢do em um novo contexto, introduzindo o
gosto pelo maravilhoso em formas narrativas que lhe acentuem o estranhamento.

Ora, a nogdo de estranhamento remete-nos a Blanchot e Deleuze, quando
estes escrevem sobre a experiéncia do Fora'® e a literatura. Comecemos por
Blanchot (1997), que nos diz: “a literatura tem um privilégio: ela ultrapassa o
lugar e 0 momento atuais para se colocar na periferia do mundo e como no fim
dos tempos, e é dali que fala das coisas e se ocupa dos homens” (p. 325). Ou
entdo: “o livro, coisa escrita, entra no mundo, onde cumpre sua obra de trans-
formag@o e negagdo” (p. 303). Para ele, a palavra literdria se constitui como
fundadora de sua propria realidade, ou seja, ao nomear, realiza a si propria,
apresentando ndo o mundo, mas o outro de todos os mundos. Dessa forma, a
obra é sempre auséncia e o leitor se v€ langado em um mundo de estranhamento,
onde ndo é mais possivel o reconhecimento.

Ao ler, ouvir e sentir Chapeuzinho Amarelo, os conceitos que até entdo
vinhamos articulando, parecem-nos faltar. Onde estd o projeto pedagégico?
Como pensé-lo em termos de governamentalidade do infantil? Enfim, como
compreender este conto, arredonda-lo, aparar suas arestas, enquadra-lo, apon-
tar seus propoésitos, denunciar seus mecanismos de saber/poder, revelar seu
regime de verdade? E, justamente por isto, escolhemos este conto para figurar
aqui, para que se mostre tal momento de confusdo, incompreensdo ou, para
seguir Blanchot (2001), paramostrar que a arte literaria ndo nos orienta para uma
relacdo de poténcia, de revelag@o ou de compreensao, nem mesmo para dizer a
impossibilidade, mas para lhe responder. Nas palavras do autor: “nomeando o
possivel, respondendo ao impossivel” (p. 93), considerando-se que responder
ndo significa a elabora¢do de uma resposta, visando esclarecer aquilo que é
obscuro, mas implica em aten¢@o ao que se destina na impossibilidade.

A criag@o traga seu caminho entre impossibilidades. Dessa maneira, a litera-
tura diz respeito & vida: “escreve-se sempre para dar a vida, para liberar a vida ai
onde ela estd aprisionada, para tragar linhas de fuga” (Deleuze, 1992. p. 176).
Como assinala Levy (2003), Deleuze nos aponta para a combatividade da
experiéncia literdria, vistoque se coloca na contramao do que é tidocomo verdade
para determinada época, inventando estilos de vida estéticos que estdo para
além dos poderes estabelecidos. Para a autora, Deleuze concebe a arte como
algo que possibilita um contato que nos tira com violéncia do campo onde tudo
é conhecido, langando-nos ao acaso, abalando verdades e rompendo com o senso
comum. A arte como experiéncia do Fora se constitui como uma experiéncia de
resisténcia, sendo que resistir é perceber a necessidade de transformacao, a
presenca do intolerdvel, permitindo a cria¢do de novas possibilidades de vida.

Chapeuzinho Amarelo abre as palavras e racha as coisas, criando suas
préprias impossibilidades e, ao mesmo tempo, criando um possivel, linhas de
fuga, resisténcia. Afinal, Foucault (1998) nos alerta que o discurso € um jogo
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complexo e instdvel, podendo ser tanto instrumento e efeito do poder como
obstaculo e resisténcia— ao mesmo tempo em que o discurso veicula e produz o
poder, ele também o fragiliza, ataca, expde. Assim, podemos pensar os contos de
fadas: impregnados de um discurso pedagégico, explicito ou ndo, que produz
um saber/poder sobre a infidncia e insere-se em uma estratégia de
governamentalidade do infantil, e, a0 mesmo tempo, inveng¢ao, criagdo de outros
mundos possiveis, estranhamento, experimentagio, advento do novo.

E aqui suspendemos, pois, esta conversa. Ndo para finaliza-la, encerra-la,
conclui-la, mas para deixd-la ecoando, mantendo viva a possibilidade de seguir
conversando. Deste modo, deixamos aqui o final da histéria de Chapeuzinho
Amarelo, agora que ela perdeu o medo de viver:

Mesmo quando esta sozinha, inventa uma brincadeira.
E transforma em companheiro cada medo que ela tinha:
0 raio virou orrai;

barata é tabara;

a bruxa virou xabru;

e o diabo é bodia.

(Buarque, 1980, s.p.)

Notas

1. Bettelheim (1980), ao analisar a importancia que os contos de fadas assumem para as
criangas, considera que estes possibilitam a elaboragéo dos conflitos infantis, mediante
sua identificagdo com o herdi, nos niveis consciente, pré-consciente e inconsciente.
Para a interpretacio dos contos de fadas, o autor utiliza os conceitos freudianos sobre
o desenvolvimento infantil e a formagdo da personalidade, tais como as fases de
desenvolvimento psicossexual (oral, anal, félica, laténcia e genital), as instincias da
personalidade (ego, id, superego) e os mecanismos de defesa (proje¢do, introjecdo,
identificacdo projetiva, negagdo, repressao, sublimagio, etc).

2. Como analista junguiana, Franz (1981) trabalha a partir do conceito de arquétipos e de
inconsciente coletivo, criticando as interpretacdes que abordam os arquétipos de
qualquer maneira, perdendo-se no caos dos significados sobrepostos e das interconexdes
que existem entre as imagens arquetipicas.

W

. Fromm (1973), ao realizar uma andlise sobre o conto Chapeuzinho Vermelho, centra a
interpretag@o na conflitiva edipica, apoiando-se na teoria freudiana. Entretanto, ele
incorpora em sua discussdo as questdes culturais, a partir da 6tica feminista sobre as
diferengas/desigualdades entre os sexos.

4. Apesar das diferenciagdes existentes entre contos de fadas e contos maravilhosos
(Coelho, 1998), para fins deste trabalho utilizaremos esses termos como sindnimos.

5. Para o presente, artigo utilizou-se a seguinte versio em portugués da histéria de
Perrault: TATAR, Maria (Org.). Contos de fadas. Edi¢do comentada & ilustrada. Rio
de Janeiro: Jorge ZAHAR Editor, 2004.

6. Os grifos sdo nossos.
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7. A versdo em portugués da histéria dos irmaos Grimm utilizada neste artigo encontra-se
em: TATAR, Maria (Org.). Contos de fadas. Edi¢Go comentada & ilustrada. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Editor, 2004.

8. Contudo, € necessdrio apontar que também Perrault preocupou-se em extirpar os
elementos obscenos ou grotescos dos contos originais (hd versdes da tradigdo oral,
como por exemplo A Historia da avo, registrada na Franga, em fins do século XIX, em
que Chapeuzinho tira toda a roupa na frente do lobo e, depois de questiond-lo sobre
suas partes do corpo, pede para sair da casa para aliviar-se, quando entio foge do lobo.
Na mesma versdo, Chapeuzinho come a carne e bebe o sangue da avd, que o lobo
guardara na despensa.) (Tatar, 2004).

9. Os contos de fadas serviram, mais tarde, para uma série de interpretacdes sobre seu
conteddo simbdlico, destacando-se os trabalhos de Bruno Bettelheim (1980), Marie
Louise von Franz (1981) e Erich Fromm (1973). Entretanto, ndo € o propdsito deste
trabalho realizar uma anélise do simbolismo presente nos contos de fadas, em busca de
significados ocultos, mas interrogd-los a partir de sua superficie, ou seja, em sua
exterioridade, tal como proposto por Foucault (1998).

10. Porestalei, estabelece-se a obrigatoriedade da adogdo de livros de autores brasileiros
em escolas de 1° grau.

11. Cabe lembrar que a literatura infantil foi um espaco onde toda uma geracdo de
intelectuais pode exprimir seu descontentamento politico, utilizando-se das narrativas
fantasticas e da ironia como forma de fugir a censura imposta pelo governo militar.

12. Esta perspectiva comega firmar-se no saber psicopedagdgico a partir do inicio do
século XX, tendo como principais nomes Claparcde, Dewey, Montessori e Binet, que
irdo propor um novo olhar sobre a crianga.

13. O conceito de “fora” é pensado de formas diferentes em cada um destes autores,
embora haja pontos convergentes. Na presente discussdao ndao nos deteremos nisto,
mas sim na possibilidade da arte como ruptura, transgresséo, resisténcia. Entretanto,
cabe colocar aqui que Levy (2003), ao analisar o conceito do “fora”, assinala que a
literatura ndo se constitui como uma explicagdo do mundo, mas a possibilidade de
vislumbrar o outro do mundo, inaugurando uma experiéncia de como as coisas ainda
ndo sdo. A experiéncia do “fora”, ao colocar o leitor fora de si e do mundo, aponta para
o porvir, para aimpossibilidade. E € aimpossibilidade, a paixdodo “fora”, que possibilita
que a literatura escape as relagdes de poder. Citando Deleuze, Levy pontua que, uma
vez que o lado de “fora” ¢ a dimensd@o onde as singularidades ndo t€m forma e na qual
a pluralidade de forcas circula, a resisténcia, ao estabelecer uma relacdo direta com o
Fora, tem o primado sobre o poder. Por isto, Deleuze (1992) considera que Foucault
acrescenta uma terceira dimensdo as dimensdes do poder e do saber — os modos de
subjetivacdo —, visto que ha necessidade de linhas de fuga, de forma a ndo ficarmos
enclausurados nas relagdes de poder.
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== SEXUALIDADE,
GENERO E EDUCACAD:

a subjetivacao de
mulheres pelo cinema

Vera Helena Ferraz de Siqueira

RESUMO - Sexualidade, género e educacdo: a subjetivagdo de mulheres pelo cinema.
O artigo, fundamentado a partir do pés-estruturalismo, tem como foco os efeitos da
imagem cinematogréfica na constituigao das identidades de género. Com base em resulta-
dos de pesquisa, analiso o cardter contingencial do processo de apropriagdo das imagens
pormulheres educadoras, assim como o papel daimagem como 4ncora para que o sujeito
pense sobre si mesmo e se modifique em relag@o a questdes de género e sexualidade.
Discuto por fim possibilidades de ampliagdo da percepgdo sobre questdes de género
através da introdug@o de mediagdes na leitura da imagem.

Palavras-chave: género, educagdo, midia, cinema, identidades.

ABSTRACT - Sexuality, gender and education:women’s subjetivation by the cinema.
Using the theoretical framework of post structuralism, this paper focuses on the
mediations of cinematographic images on the construction of gender identities. Bascd on
an empirical research, the text analyzes the contingent nature of images appropriation
processes by women teachers. Image is presented as an anchor for self reflection and
transformations related to issues of gender and sexuality. Finally, I discuss some
possibilities of widening the perception on gender issues through mediations introduced
inimagereading.

Keywords: gender, education, media, cinema, identities.



Neste artigo', partimos do pressuposto de que os discursos constituem
préticas sociais determinadas pelo contexto sécio-histérico e que influem, de
forma complexa, na constitui¢do da identidade do sujeito. Apresentamos uma
andlise de como se d4 a subjetivacido de um grupo de mulheres educadoras em
relagdo a questdes de gé€nero e sexualidade — através da linguagem cinemato-
grafica — e possibilidades de ocorréncia de “novas formas de subjetivagdo”.

Foucault (1988) situa o século X VIII como aquele em que se dd inicio a uma
proliferagdo de discursos sobre o sexo, através da incitagdo promovida pelas
institui¢des escolar, familiar, pela medicina e, sobretudo, pela pastoral crista.
Este se constitui 0 marco histérico na sociedade ocidental para que cada um
passe a fazer de sua sexualidade um discurso permanente, para que tudo passe
a ser dito e detalhado:

O essencial é bem isso: que o homem ocidental ha trés séculos tenha
permanecido atado a essa tarefa que consiste em dizer tudo sobre seu sexo,
que, a partir da época classica, tenha havido uma majoragdo constante e uma
valorizagdo cada vez maior do discurso sobre o sexo; e que se tenha esperado
desse discurso, cuidadosamente analitico, efeitos multiplos de deslocamento,
de intensificagdo, de reorientacdo, de modificagdo sobre o proprio desejo
(Foucault, 1988, p. 26).

Contrariamente a teoria vigente sobre a repressdo do sexo, o filésofo intro-
duz a nogdo da constitui¢do de uma aparelhagem, nos ltimos séculos, que pde
em funcionamento discursos miiltiplos e entrecruzados, estabelecidos a partir
de diferentes pontos de vista para obter efeitos de poder sobre os sujeitos.
Nessa sociedade, a qual Foucault se refere como “inexaurivel e impaciente” em
relagdo ao sexo (idem, p. 35), o cinema, a partir do século XX, constitui-se como
acréscimo discursivo, fazendo circular na sociedade, novas narrativas de género
e sexualidade.

Apesar de Foucault ndo ter tido como foco em seus estudos especificamente
questdes de género, algumas nog¢des que desenvolveu — como a dos efeitos do
poder na subjetivagdo do sujeito moderno, e sua incidéncia sobre o corpo —
tiveram importante influéncia nas teorias feministas. Em sua genealogia da ética
social, como coloca Albuquerque na Introdugéo de Microfisica do poder (1985),
Foucault mostra como se efetivou em nossa sociedade a emergéncia da subjeti-
vidade em relacdo as questdes da sexualidade e do poder. Encontramos em
Historia da sexualidade Il — o cuidado de si, reflexdes sobre a moral dos
prazeres orientadora de como o individuo deve constituir-se em sujeito moral,
ou seja, da “cultura de si” (Foucault, 1985). Tomando como tema o poder na
sociedade capitalista, evidenciou como a identidade € produto de uma relagao
de poder exercida sobre os corpos, movimentos e desejos. Tal nogdo, ao situar
o corpo e a sexualidade como construgdes culturais, corre em dire¢@o oposta a
visdo essencialista das diferengas concebidas em torno da matriz genital e bio-
l6gica predominante até os anos 60, quando tedricas feministas criaram a nogio
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de género como categoria analitica da divisdo sexuada do mundo. Essa
formulag@o constituiu um marco importante no conhecimento da drea, pois
desloca o eixo do entendimento das relagdes — sobretudo para aspectos da
cultura — de forma coerente com a visdo de descentramento do sujeito.

As rdpidas mudangas pelas quais passa a sociedade moderna exercem uma
acdo desestabilizadora sobre as estruturas, as institui¢des e conseqiientemente
sobre os individuos, que perdem os referenciais seguros que lhes conferiam uma
estabilidade no mundo social. A medida que a identidade étnica, racial, nacional e
de género ndo encontram mais apoio nas antigas nogdes e conceitos, sucedem
miltiplos deslocamentos. Como nos indica Hall (2000), a visdo do sujeito
descentrado toma cada vez mais forga ao longo do século XX, influenciada por
novos saberes, como os provenientes do feminismo e do pés-estruturalismo.

As transformagdes geradas pelos meios de comunicacdo de massa na
sociedade modema sdo influentes nesses deslocamentos. Para Thompson (1998),
o poder de ordem simbdlica confere a esses recursos um estatuto comparavel a
outras atividades — como a coercitiva e produtiva— na constitui¢ao da sociedade
moderna. A partir de sua intervencdo no curso de acontecimentos, verifica-se a
criacdo de novas formas de agdo e de interagdo no mundo social e de novos
tipos de relagdes sociais, tanto na relagdo que os sujeitos mantém com os outros
como consigo mesmos. Aspectos da vida pessoal dos individuos sdo influen-
ciados pelos discursos da midia, que integram os sistemas de poder da sociedade
atual. Como sinaliza Giddens, o sujeito na “ordem pds-tradicional” percebe que
ndo estd totalmente aprisionado as identidades herdadas e vai buscar na
profusdo de recursos reflexivos disponiveis na sociedade contemporanea algu-
mas “receitas” paranovas formas de ser e viver (Giddens, 1993, p. 41). Quem sou
eu? Como posso me relacionar com o/a outro/a? Que papéis devo assumir na
sociedade? Como e em que posso me modificar? A histéria de quem somos e de
como chegamos onde estamos, vai assim se tecendo na interagdo com o mundo
externo, do qual participam hoje, de forma essencial, os meios de comunicagao
de massa. Essa construcdo se dd em umdeterminado momento histérico, em que
a sociedade tem o que foi conceituado por Foucault como um dado “regime de
verdade”, ou seja, os tipos de discursos que acolhe e faz funcionar como verda-
deiros (Foucault, 1979, p. 12).

O cinema contribui na oferta dos miiltiplos sentidos que interpelam o sujeito
moderno: hé praticamente um século, milhdes de espectadores vém interagindo
e tendo suas biografias influenciadas pelas narrativas dessa midia. Barthes
(1984) colabora para o entendimento do cinema como um sistema significativo
ao lembrar que o mesmo funciona em grande parte no nivel do mito, &8 medida
que dd margem a construgdo de signos totalmente novos, perdendo a referéncia
com qualquer objeto do mundo real. Entretanto, é importante ndo tomar o cine-
ma apenas como algo que remete a contetidos ou a representagdes, mas como
discurso, ou seja, “praticas que formam sistematicamente os objetos de que
falam” (Foucault, 1986, p. 56), um dispositivo que constitui certo saber ao nomear,
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classificar e estabelecer o lugar dos objetos que representa. Temas como o do
desejo feminino, do prazer sexual, da homossexualidade, e questdes de poder
e de dominacdo fazem parte do seu repertdrio e postulam verdades sobre
padrdes de comportamento sexual e as relagdes que, em um dado contexto
histérico e social, ocorrem entre homens e mulheres, homens e homens e
mulheres e mulheres.

Nos ultimos anos, estudiosos das dreas da Educacdo, Estudos Culturais e
Comunicag@o Social t€ém desenvolvido pesquisas que ajudam a compreender as
intricadas relagdes entre midia e educagdo e a romper com a tensio histérica,
tanto na prdtica como na teoria, entre essas instancias. Entre as temdticas de-
senvolvidas estdo: a centralidade adquirida pelaculturana sociedade atual (Hall,
1997); a caracterizagdo do estatuto pedagégico da midia (Fischer, 1997, 2005); a
violéncia presente em imagens filmicas (Duarte, 1997); o entendimento do mun-
do da imagem como terreno de contestagdo (Giroux & McLaren, 1995). Esses
estudos, historicamente datados, ocorrem em uma época na qual se efetua “o
deslocamento de algumas fungdes basicas, como a politicae a pedagégica, que
gradativamente deixam seus lugares de origem — os espagos institucionais da
escola, da familia e dos partidos politicos — para serem exercidas de um outro
modo, através da acio permanente dos meios de comunicagdo” (Fischer, 1997,
p-61-62). A partirdo reconhecimento de que escola e midiasdoespagos sociais
de formacdo e negociagdo de sentidos, “onde se constroem a teia de significa-
dos que define a vida das pessoas” (Souza, 1997, p. 55), esses/as estudiosos/as
reconhecem a necessidade, por exemplo, de se contemplar as formas pelas quais
a midia estd implicada no sentido que € dado por professores/as e alunos/as
para aquilo que s@o e para os papéis que exercem no mundo.

Como docente universitdria em um niicleo de tecnologia educacional de
uma universidade publica, hd cerca de cinco anos investigo as transforma-
¢Oes identitdrias de educadores e educadoras, a partir de deslocamentos
contemporaneos, principalmente relacionados a crescente influéncia exercida
pela midia na vida cotidiana. Com isso, busco caminhos para articular esses
conhecimentos a minha praticadocente, como no caso de umadisciplina que
ministro em programa de pds-graduagio®desse niicleo, na qual tomo o
discurso cinematogréfico para pensar a construgdo de identidades sociais,
particularmente de género e sexualidade. Em uma das unidades, alunos/as
educadores/as3selecionam, narram e comentam sobre imagensde filmes foca-
lizando questdes de sexualidade e género, que tiveram impacto em suas vidas.
E possivel identificar um grande envolvimento por parte das alunas*, o que
provavelmente estd relacionado a possibilidade encontrada, nessas ocasides,
de se expressarem sobre suas vidas.

As institui¢des escolares e as de satide de onde provém estas mulheres sido
locus de discursos que estabelecem regras, normas e fazem proliferar significados
sobre a sexualidade com seus miiltiplos efeitos. Tais questdes, a despeito de
integrarem o cotidiano dessas institui¢des, sdo ignoradas ou apresentam
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limitagdes nas abordagens de seus curriculos e procedimentos formais. Na
formacdo docente, conforme estudo conduzido por Paraiso (1997), género e
sexualidade sdo questdes silenciadas no curriculo, apesar de estarem presentes
nas miltiplas intera¢des mantidas em sala de aula. No Ensino Basico, como
aponta Louro (2003), a abordagem curricular da sexualidade é geralmente restrita
a aspectos de cunho biolégico, excluindo os determinantes culturais, sociais e
psicolégicos. Nessa perspectiva, os significados trazidos pelos sujeitos — que
incluem dimensdes como as de desejo e prazer, e temdticas como a homossexua-
lidade e prostituicdo, em cuja construgdo as midias tém papel essencial — ndo
sdo devidamente contemplados ou s@o ignorados. Essa visdo contribui para
reforgar nogdes deterministas como as que circulam na sociedade sobre papéis
sexuais diferenciados entre homens e mulheres, e dos impulsos sexuais toma-
dos como “naturais” aos homens.

Neste artigo — fundamentado principalmente nas nog¢des de poder, sexuali-
dade e descentramento do sujeito conforme Foucault — analiso os efeitos da
imagem cinematogréfica na constitui¢do identitaria de género de mulheres edu-
cadoras, indagando sobre as possibilidades de novas formas de subjetividade
ocorrerem a partir de processos de narragao e reflexdo sobre essas imagens.
Parto do pressuposto de que para o entendimento cultural dos meios de comu-
nicagdo de massa é importante efetuar-se um deslocamento, da abordagem do
recurso em si para sua interagdo com o espectador, conforme apontam varios
autores (Martin-Barbero, 1997; Thompson, 1998;Eco, 1993, Bal, 1996). Entretanto,
levo em conta que os sentidos sdo também colocados do lado do emissor, ja que
o poder ¢é exercido pelos meios de comunicag@o de massa através de miiltiplas
relagdes de forga. De um lado se situa a obra — instituidora de sentidos — e do
outro o individuo, historicamente situado, que € a0 mesmo tempo sujeito e
objeto do discurso.

Em um primeiro momento, situo as questdes de sexualidade e de género na
constitui¢io dos sujeitos, e estabeleco algumas relagdes entre midia e género. A
seguir, evidencio o cardter contingencial do processo de apropria¢io das ima-
gens e analiso também o papel daimagem como ancora para que essas mulheres
pensem sobre si mesmas e se modifiquem em relagdo a questdes de género e
sexualidade. Discuto, por fim, possibilidades de ampliagdo do campo visual e de
percep¢do de novas relagdes sobre essas questdes através da introdugdo de
algumas mediag¢des na leitura daimagem.

Género, cinema e a subjetivacao do individuo

A partir dos anos 70, no bojo dos movimentos sociais, em que novos atores
encaminham suas questdes, surgem os estudos de género em nosso Pais, pas-
sando-se a estudar, analisar e qualificar culturalmente as origens das diferencas,
em contraposicéo as qualificagdes da categoria bioldgica. Ao longo dos anos
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essacategoria vai se complexificando, conforme se pode verificar na forma como
algumas décadas depois a historiadora norte-americana Joan Scott interpreta a
constitui¢do das relagdes de género. No texto Género: uma categoria itil de
andalise, ela teoriza género como um sistema de marcagio de diferengas e orga-
nizagdo do poder, situando como niicleo essencial da sua defini¢do a relagdo
entre duas proposi¢des: “o gé€nero € um elemento constitutivo de relagdes
sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre os sexos, € 0 género é um
primeiro modo de dar significa¢des as relagdes de poder” (Scott, 1990, p. 14).
Tendo em vista essa visdo relacional, ligada a questdes de poder, Scott postula
que o género implica em quatro elementos inter-relacionados:

(...) primeiro, os simbolos culturalmente disponiveis que evocam representagoes
simbolicas (...). Em segundo lugar, os conceitos normativos que péem em
evidéncia as interpretagdes do sentido dos simbolos, que se esfor¢cam para
limitar e conter suas possibilidades metaforicas (...). O género é construido
através do parentesco, mas ndo exclusivamente, ele é construido igualmente na
economia e na organizagdo politica (...). O quarto aspecto de género é a
identidade subjetiva (Scott, 1990, p.14-15).

Dessa forma, a estudiosa expde a multiplicidade de correlagdes de forgas a
partir das quais se deve pensar o efeito do género nas relagdes sociais e
institucionais. A centralidade que confere as ordens simbélicas — na construgéo
das identidades subjetivas de homens e mulheres -- sugere uma reflexdo sobre o
impacto da midia naquilo que Hall chama “a iltima fronteira” de penetragio da
cultura, correspondendo a identidade e subjetividade do individuo, e da pessoa
comoum ator social (Hall, 1997, p. 23-24). Desde o inicio da Idade Moderna,com
a invengdo da imprensa, a midia passa a ter influéncia sobre a configura¢io
social dos individuos; mas, é na sociedade contemporinea, com as novas
tecnologias de comunicagio, que essa.influéncia se faz mais marcante. O cinema
se estabelece no século XX como influente veiculo de intercimbio simbdlico,
gerando significados aos quais tem acesso uma pluralidade de destinatérios.
Estudos desenvolvidos nas tltimas décadas, como os de Kaplan (1995) e Geada
(1985), evidenciam as relagdes mantidas entre transformagdes sociais e as repre-
sentagdes feitas da mulher pelo cinema, sem deixar de evidenciar a prevaléncia
de uma visdo patriarcal nessas produgdes.

Para entender a natureza da relagcdo mantida pelos individuos com o cinema
€ importante nos voltarmos para o estatuto da imagem. Na vasta literatura
existente sobre linguagem cinematografica, um aspecto ressaltado refere-se ao
fendmeno da impressdo de realidade produzida pelo cinema narrativo, a medida
que este contém vdrios elementos darealidade, como o movimento, produzindo
um “vécuo, que os sonhos sem demora preenchem” (Metz, 1991, p. 10, tradugdo
da autora). Assim € que nessa relacgdo até certo ponto, di-se a imposi¢ao de um
determinado sentido, colocado pela articulagdo forma e contetido, a partir do
qual os sujeitos, mediados por sua atividade afetiva, perceptiva e intelectual,
dao sentido as suas experiéncias e a forma como se concebem. Entretanto, a
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constitui¢do da subjetividade dos individuos, seja por qualquer instancia, ndo
se refere a algo que diz respeito somente a uma experiénciatinicae individual da
pessoa, de cardter meramente psicoldgico, mas se trata de algo ligado as condi-
¢des praticas e histéricas de produgdo do sujeito. Assim como a familia e a
escola, o cinema igualmente exerce poder: um poder que ndo deve ser entendido
apenas como repressivo, mas que também é produtivo, a medida que incita, atrai
e suscita emocdo. O que € visivel ao sujeito ao interagir com as imagens em um
dado momento € contingente a época em que vive, aos saberes disponiveis e ao
acesso que tem ao conhecimento.

Uma das questdes centrais dos discursos pés-modernos é sua énfase na
centralidade da linguagem e da subjetividade como novas frentes a partir das
quais se repensam as questdes de significado, identidade e politica. Algumas
nogdes centrais do paradigma moderno sdo questionadas, e surge o entendi-
mento de que os selfs dos sujeitos ndo sdo centrados, mas lugares complexos e
continuamente transformados pelas préaticas e discursos que constituem as suas
subjetividades. Nesse sentido, a identidade é compreendida como uma “cele-
bracdo mével “formada e transformada continuamente em relagdo as formas
pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que
nos rodeiam” (Hall, 2000, p. 13); a visdo essencialista do sujeito perde a hegemonia,
inferindo-se processos continuos de construgdo e modifica¢do das formas pe-
las quais o ser humano vé€ o mundo e cumpre seus papéis na sociedade.

A obra de Michel Foucault é de grande importancia no deslocamento
efetuado pelo pés-modernismo em relagdo ao sujeito. O filésofo coloca que o
individuo “ndo € uma entidade pré-concebida que é tomada pelo exercicio do
poder”, mas que é “‘o produto de uma relagdo de poder exercida sobre os corpos,
multiplicidades, movimentos, desejos, for¢as” (Foucault apud Biesta, 1998, p. 7,
tradugdo da autora). Nessa perspectiva, a identidade estd sempre em processo
de construgdo, ndo havendo um ponto de chegada em que ela se ancore e se
torne permanente. H4 um rompimento com abordagens essencialistas em sua
concepgdo de identidades naturais e imutdveis, as quais estdo bem estabelecidas
em representagdes que rotineiramente estabelecem classifica¢cdes bindrias
através de afirmagdes como “X é homossexual”, ou “Y € uma boadonade casa”,
e daf por diante. A indeterminagdo e a mobilidade na concepgéo das identidades
constituem nogdes férteis para se pensar reificagdes e transformagdes nos
papéis sociais de homens e mulheres, a partir da multiplicagdo dos sistemas de
significagdo e representagdo cultural que os interpelam na assim chamada
modernidade tardia.

Os contornos das leituras: vemos o que podemos

Os dados da pesquisa que subsidia este artigo foram coletados através de
observagdo participante do exercicio feito pelas alunas, de narrativa e interpre-
tacdo de filmes de sua escolha. Tivemos também como dados os textos desen-
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volvidos® pelas alunas na disciplina mencionada, oferecida no segundo semestre
de 2003.

Influente nos contornos das “leituras” filmicas empreendidas foi o fato das
informantes serem um grupo de mulheres vivendo em um grande centro urbano
no inicio do novo milénio. Nessa condicdo elas tém acesso a uma gama de
informagdes veiculadas pelos diferentes meios de comunicagdo, incluindo
problematiza¢des e questionamentos provenientes dos muiltiplos discursos sobre
os papéis assumidos por homens e mulheres na sociedade contemporénea. Sao
mulheres que se situam dentro de uma minoria privilegiada da populagado, que
tiveram oportunidade de finalizar uma faculdade e hoje estdo buscando continuar
seus estudos em cursos de pds-graduagdo.

Outro fator contextual é que ndo nos aproximamos do campo de recepgdo
nos aspectos do cotidiano das educadoras, com todos os seus determinantes.
Foi através da mediagdo dos determinantes especificos da sala de aula, onde se
coletaram os dados, que os discursos sobre o cinema foram estabelecidos.

O relato dos filmes apresentados — narrativas feitas a partir de outras narra-
tivas, os filmes em si —necessariamente resultaram em énfases, recortes e inter-
pretagdes diversas.

Todos os filmes escolhidos pelas participantes s@o recentes, pds anos 60, a
maior parte com narrativas que denunciam constru¢des da “realidade” dominadas
pela ideologia patriarcal, ou que tentam romper com as tradicionais dicotomias
de género. A marca da “diferenga” foi comum as personagens centrais dos
filmes: um personagem masculino que ndo se enquadra nos padrdes prevalentes
do “macho”; uma mulher com comportamentos muito “masculinos” para os
padrdes de seu tempo; ou um homossexual que nio € representado de forma
estereotipada. Como lembra Kaplan, em A mulher e o cinema, néo foi por acaso
que as narrativas cinematograficas, a partir dos anos 50, procuraram incluir
outros discursos, rompendo com o teor tradicional das produgdes
hollywoodianas nas quais “os mitos patriarcais funcionam para situar a mulher
como silenciosa, ausente e marginal” (Kaplan, 1995, p. 59). Ao situar o cinema
historicamente, a autora evidencia as relacdes mantidas entre as mudancas
sociais e as representagdes feitas da mulher, identificando produg¢des que rompem
com as dicotomias tradicionais — como no caso daquelas que ddo vozes as
mulheres — questionam a solidificag@o da familia nuclear e a rigidez dos papéis
sexuais e de género, ou evidenciam a natureza construida das identidades.

Nas apresentacOes, as alunas davam destaque a certas situagdes repre-
sentadas nos filmes, explicando-as minuciosamente em redor de centros tema-
ticos identificados como importantes: a forga de uma mulher em uma sociedade
machista; a opressdo masculina em uma sociedade oriental; um olhar da cAmara
que, ao contrario do cinema tradicional, ndo ultraja a mulher; um relacionamento
homossexual cuja natureza nao parece ficar clara no filme... As falas surgiam
carregadas de implicacdes afetivas, perpassadas por valores, juizos, implicagdes
para as masculinidades e feminilidades. Centravam-se na descri¢io das a¢des
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das personagens principais, com énfase no que percebiam como suas prin-
cipais caracteristicas — ser corajosa/o, ter uma relacdo complicada com o/a
outro/a, ser dominado/a pelas normas excludentes de uma sociedade, e dai
por diante.

Asfalasconfirmamque o que essas mulheres véem, e aquiloque faz sentido
para elas, sdo processos delimitados pelo tempo a que pertencem. Bal (1996)
aborda a obra de Foucault como poderosa ferramenta para um trabalho critico
sobre a visdo, a medida que permite concepgdes mais diferenciadas sobre a
mesma. O autor ressalta que a nogdo do filésofo de visualidade e visibilidade
como formagdes discursivas € indispensavel para qualquer abordagem histdrica
da arte visual que seja a0 mesmo tempo uma abordagem histdrica da visdo.
Bal traz a fala do estudioso de histdria da arte, John Rajchman, sobre algumas
nogdes produtivas de Foucault a respeito da visao:

Foucault teve como uma de suas hipoteses a existéncia de um tipo de “‘inconsciente
positivo” na visdo, que determina ndo o que é visto, mas o que pode ser visto.
A idéia é que nem todos os tipos de visualizagdo ou de dar visibilidade séo
possiveis de uma tnica vez. Um dado periodo apenas permite que algumas
coisas sejam vistas e ndo outras; ilumina certas coisas e coloca sombras em
outras. Existem muito mais regularidades, muito mais fatores restringindo
aquilo que podemos ver do que nos supomos. Ver é sempre pensar, uma vez
que aquilo que se vé é parte daquilo que ja foi pensado pelas estruturas. E, ao
contrario, pensar é sempre ver (apud Bal, 1996, p. 272, tradugio da autora).

As interpretagdes possiveis em relagdo a imagem cinematogréfica rela-
cionam-se ao conhecimento historicamente disponivel. Poderosas instancias
de regulagdo do corpo -~ como o discurso da medicina do século XI1X — contri-
buiram para a construc¢do da sexualidade como patologia e para a associa¢do da
maternidade a comportamentos ddceis e assexuados. A partir dos meados do
século XX, mudangas conceituais introduzidas através da Psicandlise, do
marxismo, dos Estudos Culturais e do feminismo passaram a questionar a
producdo e apropriagdo dos discursos sobre género e sexualidade, bem como a
producio de identidades e de subjetividades. E ocorreram nas tltimas décadas,
transformagdes concretas nas condi¢des de vida das mulheres, apesar de ndo
poderem ser generalizadas. Atualmente podemos afirmar que hd uma maior
flexibilidade quanto as diferencas e mais complacéncia em relagdo a diferentes
modos de comportamento.

Uma jovem odontéloga, Angela$, trouxe para apresentacio o filme Tomates
Verdes Fritos (Fried Green Tomatoes, Jon Avnet, 1991 ), que retrata relagdes
patriarcais na tradicional sociedade sulista dos Estados Unidos. O seu foco, ao
falar sobre o filme, esteve centrado na forga da personagem principal, Idge,
uma “mulher corajosa, que desafiou o poder masculino, em uma época e local
marcados pelo tradicionalismo”. Através da identificagdo com essa personagem,
relatou encontrar apoio para a possibilidade de ser “diferente”, de contestar as
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normas da sociedade. Com o tempo passou a apreender outros sentidos, ver
coisas anteriormente ndo vistas no filme, “mas a admiragao por Idge, persona-
gem que ndo pactua com os comportamentos esperados para o género feminino,
dentro do contexto em que o filme se situa, permaneceu a mesma”. Interessante
notar em seu depoimento e em varios outros, um ‘“vai e vem” no tempo, servindo
como referéncia para as leituras. Diferentes significados séo atribuidos em dis-
tintas épocas da vida: as narrativas vdo se transformando, ganhando nuangas
relacionadas ao contexto de vida e as proveniéncias especificas das leitoras.
Essa incessante ressignificacido pode ser entendida a partir do questionamento
introduzido pelo discurso pds-moderno a visdo convencional da linguagem
como um meio lingiiistico transparente de transmissdo de idéias. As incessantes
possibilidades de formulagdes e reutilizagdes da linguagem sdo postuladas por
Foucault, quando afirma que “a linguagem parece sempre povoada pelo outro,
pelo ausente, pelo distante, pelo longinquo; ela é atormentada pela auséncia”
(Foucault, 1986, p.128). O filésofo Jacques Derrida também evidencia a dificul-
dade de definir os limites da linguagem ao apontar para “a derivaindefinida dos
signos como errancia e mudanga de cenas, encadeando as representacdes umas
as outras, sem comeg¢o nem fim. Segundo o autor, “(...) ao contrario do que o
nosso desejo ndo pode deixar de ser tentado a crer, a propria coisa se esquiva
sempre” (Derrida, 1994, p. 116-117).

Angela relatou ter visto o filme vdrias vezes, sendo que na primeira, quando
tinha catorze anos, ndo percebeu a sugestdo de lesbianismo entre as duas jo-
vens personagens. No contexto de repeti¢cdo, comentdrios, criticas, envolvimento
emocional, a apropriacdo vai se efetivando, e o sujeito “construindo uma com-
preensdo de si mesmo, uma consciéncia daquilo que ele é e de onde ele estd
situado no tempo e no espago” (Thompson, 1998, p. 46). A apropriagdo feita
desses filmes foi contingente a época e cultura atuais, e s6 se fez possivel em um
contexto social marcado por questionamentos sobre os padrdes tradicionais
prevalentes nas relagdes sociais e onde questdes relativas a sexualidade e género
recebem cada vez maior visibilidade.

Outra pessoa do grupo trouxe o filme 4 Lei do Desejo (La Ley del Deseo,
Pedro Almoddvar, 1987); os significados sdo buscados na memoria, para falar da
relacdo que estabeleceu com o filme hd catorze anos atrds, quando tinha 27
anos. Os sentimentos suscitados na época sdo atribuidos ao tipo de criagéo
tradicional que teve, em cidade considerada tradicional. Implicito na fala dessa
mulher estd o reconhecimento da medida em que sua cultura, grupo social e
familiar Ihe impuseram padrdes, que constituem verdadeiras lentes controladoras
das formas pelas quais se percebe e das leituras do mundo que consegue fazer.
Em seu relato aparece ndo apenas a consciéncia da interdicdo a partir da prescri-
¢do das condutas pela instancia familiar, mas também o prazer advindo da trans-
gressdo, ao sair da casa dos pais, formulando verdades a partir de outras relagdes.
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Eu estava aqui remoendo a minha memoria e me veio este filme de imediato. Até
porque eu me senti muito constrangida no cinema, fiquei morrendo de vergonha
assistindo aquelas cenas. Hoje em dia ndo. Agora, realmente tem muito a ver
com a sua formagdo, de onde vocé vem [risos] mineira,entendeu? Toda aquela
coisa, a sexualidade é altamente privada mesmo, os pais ndo se beijam diante
dos filhos e tampouco se acariciam. Eu tive, apesar de estarmos no século XX,
esta educagdo. Vim para o Rio de Janeiro ja adolescente, e me senti assim. Eu
me lembro que foi uma amiga minha que me chamou, a gente viu as cenas gays
e comentou: - Nossa! Como eles se beijam assim tdo intenso [risos] eles se
tocam que nem a gente quando namora [referindo-se a relagées heterossexuais].
Como eu tinha em minha mente uma imagem do que eram as relagées privadas,
a relagd@o do homossexual era uma relagdo de violéncia, porque me vinha esta
imagem, claro, porque eu fui criada com conceitos de que “ndo beba nada em
bar porque vai ter droga...ndo use nada... ” (Lélia, com formagao em filosofia
¢ professora de danca).

As “perpétuas espirais de poder e prazer” a que se refere Foucault em
Historia da Sexualidade I a vontade de saber, ndo se constituem em interdi-
¢des, mas sdo exercidas através de multiplos dispositivos como a escola e a
familia, que desde o século X1X, apelam, atraem, suscitam emogdo a partir do
controle:

O exame médico, a investiga¢do psiquiatrica, o relatorio pedagogico e os
controles familiares podem, muito bem, ter como objetivo global e aparente
dizer ndo a todas as sexualidades errantes ou improdutivas, mas na realidade
Sfuncionam como mecanismos de dupla incita¢do. prazer e poder. Prazer em
exercer um poder que questiona, fiscaliza, espreita, espia, investiga, apalpa,
revela, e por outro lado, prazer que se abrasa por ter que escapar a esse poder,
fugir-lhe, engand-lo ou travesti-lo (Foucault, 1988, p. 45).

Claramente a interpretagio de Lélia se ancora em comparagdes com a carac-
terizagdo da homossexualidade feita pelos varios discursos circulantes, entre os
quais se destaca o mididtico, que constroi certa verdade sobre o “diferente”, no
caso o homossexualismo, imprimindo-lhe fortes marcas distintivas dos padrdes
“normais” da heterossexualidade. Esses discursos cinematograficos,
instauradores de bindmios, inserem-se no movimento centrifugo em relagéo a
monogamia, uma das modificagdes importantes introduzidas pela proliferagdo
discursiva dos séculos XVIII e XIX em que o casal heterossexual com sua
sexualidade regular serve como norma (Foucault, 1988, p. 39).

Foi uma coisa que me deixou mais ou menos perplexa. Puxa, alguém falava...
Aquele cara é um gatinho... E ai alguém chegava para mim e dizia, é gay. Eu
ficava perplexa e dizia, o que é isto [pausa]. Ndo acredito. Ele ndo tinha o
esteredtipo de gay que é o afeminado, que é o bicha. E neste filme todos os gays
ndo tém nada de afeminado, sdo pessoas comuns (Lélia).
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Metz, discutindo o estatuto da imagem, coloca que, como espectadores,
somos “desconectados” do mundo real, investindo “a realidade” da fic¢do nos
personagens, “uma realidade que vem apenas de dentro de nds, a partir de
projecdes e identificagdes que estdo misturadas a nossa percepgdo do filme”
(1991, p.10, tradugdo da autora). A abordagem psicanalitica que influencia o
pensamento do autor sem duvida responde aos processos inconscientes que
sdo importantes para explicar as relagdes obra/espectador, mas ndo da conta da
sua complexidade, ignorando aspectos culturais e histéricos. Nesse sentido, foi
interessante notar que tanto na narrativa de Lélia como das outras mulheres “o
mundo real” esteve bastante presente como, por exemplo, quando se referem as
condicdes de produgdo de suas subjetividades de género no contexto familiar,
na escola ou no trabalho. Podemos inferir como uma das causas desse inves-
timento afetivo “controlado”, o contexto de visionamento e da emissdo de
comentdrios sobre os filmes, deslocado do ambiente propicio para a entrega
proporcionado pelas salas de cinema, através do ambiente escuro e de cumpli-
cidade do anonimato.

A acido na constituicio das subjetividades

Conforme coloca Biesta (1998), apesar de apresentar o individuo como pro-
duto da episteme moderna, Foucault enfatiza que isso ndo implica que seja
meramente passivo. A contribui¢do do sujeito em sua propria subjetividade se
tornou um tema explicito na terceira fase do trabalho de Foucault, quando ele
discute a forma pela qual este se constitui de forma ativa através do que refere
como “praticas do self”. O autor lembra que para Foucault estas ndo sdo algo
que o individuo por si préprio inventa. “Elas sdo padrdes que ele encontra em
sua cultura e que sdo propostos, sugeridos e impostos por sua cultura, sua
sociedade e seu grupo social” (Foucault, apud Biesta, 1998, p.8, tradugdo da
autora). Ao expressarem suas visdes, essas mulheres estdo conformando e mo-
dificando suas subjetividades, a partir dos repertérios que possuem moldados
por discursos de seu tempo, dentre os quais o da midia tem centralidade.

Outra participante, Marcia, uma enfermeira bastante critica sobre o paradigma
positivista que entende ter orientado a sua formagdo e, atualmente, seu trabalho
em um hospital psiquidtrico, mostra um envolvimento importante no exercicio
proposto. Ela trouxe para discusséo o filme Pink Floyd - The Wall’ (Alan Parker,
1982), em que o personagem principal recorda vdrias passagens de sua vida.
Distingue uma cena do musical que mostra criangas numa institui¢do escolar
perfiladas em fila “indiana”, em uma metafora de marchas militares.

Mircia estabelece paralelos desta seqiiéncia que, segundo ela, sempre a
“impactou” bastante, com sua formagio escolar. Indica ter sido submetida, como
menina e jovem questionadora, a uma tentativa constante de condicionamento
e disciplinamento, por parte dos adultos, & qual sempre resistiu. Nesta re-leitura
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do filme, afirma ter percebido coisas que antes tinham passado despercebidas,
como a presenga de mulheres fortes, e a submissao do personagem central a tais
mulheres. Relaciona esta situagdo aquelatrazida em um texto lido na disciplina,
de autoria do estudioso sobre questdes de género Sécrates Nolasco, sobre o
dilema contemporaneo da masculinidade.

A participante identifica que o disciplinamento teve continuidade em sua
vida adulta, constantemente perpassada por questdes de género, como aluna
do curso de Enfermagem e, mais tarde, trabalhadora em equipe de satide majori-
tariamente masculina. Para ela, ter oportunidade de engajar-se na interpretagao
e discussdo dos filmes significou o que denominou na avaliagéo escrita sobre a
disciplina, “meu crescimento enquanto GENTE!’(...). Me seduziu esse exercicio,
principalmente o desafio de ver o ndo visto, de perceber o subliminar, de me
emocionar e me distanciar para criticar, depois compartilhar com a turma e
receber novos olhares, foi muito forte!”.

Nesse sentido, as imagens do cinema se confundem muitas vezes com as
proprias imagens que o sujeito tem de si mesmo. As imagens ndo sdo vistas
como objetos externos que trazemos para reflexdo, mas como ancoras facilita-
doras do conhecimento de nés mesmos/as. Como coloca Biesta, influenciado
por nogdes poés-estruturalistas: “O sujeito estd sempre ja no interior da histdria,
no interior da linguagem, no interior das praticas discursivas e néo discursivas
nas quais ele constitui sua propria subjetividade e trabalha nos limites da
mesma” (Biesta, 1998, p.11, traducidoda autora).

Na visdo pds-moderna, essa nogdo se relaciona ao reconhecimento da
impossibilidade de conhecimento de uma verdade profunda sobre nés mesmos,
pois a mesma ndo existe. E, ao mesmo tempo, da historicidade e finitude de
nossa subjetividade: encontramo-nos em uma histéria da qual ndo somos
autores, em uma linguagem que nio inventamos, e em uma intersubjetividade
que nos precede.

Tedricas feministas como de Lauretis, Rita Felski e Linda Alcoff, entre
outras, sem abandonar a idéia de indeterminagdo, aberta através do processo de
uma prética auto-analisadora, defendem que a ag@o dos sujeitos € possibilitada
pelas formas multiplas e mutdveis da consciéncia construidas através dos dis-
cursos e praticas disponiveis. Para elas a constru¢do da experiéncia do sujeito,
de sua identidade, é uma prética tedrica e politica, que ndo ¢é realizada fora das
intengdes e escolhas humanas, embora de forma limitada. Segundo Alcoff, “a
identidade de uma mulher € o produto de sua propria interpretacdo e reconstru-
¢do de sua histéria, mediada através de um contexto discursivo cultural ao qual
ela tem acesso”(apud Giroux, 1999, p. 86). Assim, a ag@o dos sujeitos € possi-
bilitada pelas formas mutdveis e miiltiplas da consciéncia construidas através
dos discursos e praticas disponiveis, mas sempre abertas a uma interrogacio
através do processo de uma pratica auto-analisadora, sendo que essa prética é
tedrica e politica: “Foi muito importante para aprender a “ver”, “ouvir” e “com-
preender” os filmes através de uma anélise critica. Eu percebi o quanto nos
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identificamos com os personagens dos filmes que escolhemos” (Celina); “Os
filmes apresentados falam muito daquilo que somos” (Anete).

A oportunidade de se tornarem intérpretes das representagdes foi percebida
como algo importante e inédito na vida dessas mulheres. Acreditamos que no
processo de narrar, analisar e discutir filmes, um espaco publico interessante
tomou corpo. Como coloca a filésofa Maxine Greene, “a habilidade de se entrar
em contato com nossas proprias realidades, com coisas com as quais temos
intima conexdo em nossas vidas, até certo ponto ajuda a romper com a naturali-
zagdo que nos envolve sobre os significados impressos pela cultura, ampliando
nossa percepg¢ao para outras realidades”. (Greene, 1994, p. 19, traducdo da autora).

“Novas formas de subjetivacdo” e algumas articulacées com
o pedagaégico

Para concluir, podemosdizer que processos de identificagdo, de subjetivagio,
€, principalmente, uma ampliagdo do “campo visual”, a qual permitiu visualizar
questdes antes invisiveis, estdo entre os aspectos observados nas interagdes
mantidas por essas educadoras com a imagem cinematogréfica. A instrumen-
talizagdo através de textos e discussdes, e a oportunidade de imersdo nas
imagens, mostraram-se importantes ferramentas para que se ampliassem suas
visdes e se efetivasse um distanciamento, permitindo outras apreensdes. A
leitura das imagens ndo € “natural”, conforme compreendida pelo senso comum.
Sdo muitos os elementos — tomadas de cdmera, musica, iluminagdo — que
compdem a narrativa, e uma aprendizagem € necessdria para percebé-los.

Ao longo de tais narrativas as alunas foram tomando consciéncia de que
suas identidades de género, antes que garantidas para toda a vida, sdo ao
contrdrio negocidveis; e que cada vez mais, nesta época que Zygmunt Bauman
(2005) denomina “liqiiido-moderna”, caracterizada pela imprevisibilidade
desorientadora das estruturas e institui¢des sociais, ha possibilidade de transgredir,
de libertar-se da inércia de papéis sedimentados e rotinas pré-estabelecidas. A
narrativa cinematogréfica é uma constru¢do que depende de escolhas; outros
caminhos até certo ponto sdo possiveis para o sujeito, facilitados através de
“préticas que desestabilizem e desconstruam a naturalidade, a universalidade e
a unidade do centro e que reafirmem o caréater construido, movente e plural de
todas as posi¢des” (Louro, 2003, p. 51).

Ao romper com o ilusionismo préprio do cinema tradicional, o grupo
passou a identificar as marcas da construg@o na linguagem cinematogréfica —
nos efeitos especiais, na misica, nas técnicas empregadas — verificando assim a
contingéncia das situa¢Oes e das personagens representadas. No mesmo sentido,
foi facilitada a apreensdo de que “vidas vividas e vidas narradas (no caso,
narradas no espago midiatico) estdo em intima conex@o” (Fischer, 2005, p. 47),
e que vivemos hoje em um contexto no qual para muitos de nés é possivel
acreditar que se possa ser outra coisa além de “si proprio/a”.
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Para tais mulheres, romper com os parametros tradicionais no exercicio de
seus papéis de gé€nero ainda se constitui um ensaio. Nossas agdes cotidianas
sdo guiadas por normas e conhecimentos culturais. As normas vigentes ainda
sdo muito sedimentadas naquilo que em nossa cultura é “tido como certo”, o
exercicio de papéis tradicionalmente atribuidos a cada género. Mas, essas nor-
mas vém sendo alteradas, uma nova linguagem vem sendo criada, par a par com
novas classificagdes que redefinem os limites do que € ou ndo aceitdvel em
relacdo aos comportamentos. Essas redefini¢des sdo estabelecidas pelos diversos
espagos sociais — como a familia, a midia e a escola — onde se constroem os
significados que definem nossas vidas e referenciam nossos saberes e desejos.

As relagdes entre cultura e educagdo ndo podem ser subestimadas. A
cultura ndo esta fora dos agentes, mas localizada nos préprios. O que eles sdo e
pensam foi constituido pelos discursos familiares, culturais e sociais de uma
determinada época, conforme foi apreendido por Lélia ao comentar o exercicio
empreendido no decorrer da disciplina: “Por mais subjetivo que possamos ser
ao expormos nossa visdo do mundo, hd uma objetividade em desenvolvimento,
isto &, uma leitura que demonstra o quanto os discursos sdo fruto da formagdo
do individuo dentro do contexto social e histérico”.

As situagdes criadas de interagdo dos individuos com as imagens certa-
mente ndo foram espagos neutros, mas também promotores de subjetivagoes.
Entretanto, pelas mediacdes estabelecidas e, sobretudo, no contexto das narra-
tivas efetuadas, permitiu-se “ensaiar novas formas de subjetivagido” (Larrosa,
1994, p. 84), dando lugar para um agenciamento dos sujeitos no interior das
narrativas. Até certo ponto, através do exercicio de narrativa de filmes, que ndo
deixa de ser um processo de autonarrativa, permitiu-se que se desse um
estranhamento de coisas que essas mulheres tomavam como dadas e efetivou-
se aquilo que Foucault coloca, em um dos poucos momentos em que, de forma
direta, menciona estratégias de resisténcia do sujeito em relagdo as estruturas
do poder moderno: “Sem diivida o objetivo principal atualmente nio é de desco-
brir 0 que somos, mas de recusar o que somos. E preciso imaginar e construir o
que poderiamos ser (...). Cabe a nés promover novas formas de subjetividade em
recusa do tipo de individualidade que nos foi imposta durante muitos séculos”
(Foucault, 1984, p. 308, traducdo da autora).

Notas

1. Artigo baseado na pesquisa “Construcdo de Identidades de género através do cinema”
apoiada pelo CNPq (Edital Universal/03).

2. A disciplina “Imagem, Subjetividade e Género” é oferecida como eletivano Programa
de Pés-Graduacdo “Educacdo nas Ciéncias e na Saide”, sendo cursada por pos-
graduandos do programa e por alunos externos.

3. Trata-se dc individuos que exercem a profissdo de magistério ou que desenvolvem
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atividades educativas em instincias ndo formais, principalmente ONGs e servigos de
saide.

4. A disciplina vem sendo cursada principalmente por mulheres.

5. Os textos foram desenvolvidos a partir das apresentacoes feitas, incorporando referéncias
de leituras realizadas no decorrer da disciplina.

6. Os nomes aqui mencionados sdo ficticios.

7. Baseado no dlbum “The Wall” da banda de rock Pink Floyd.
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CONCEPGOES
= DE CORPO NA
EDUGAGAO DA POSTURA

Adriane Vieira e Jorge Luiz de Souza

RESUMO - Concepgies de corpo na educagio da postura. Este artigo propde discutir
as repercussdes de diferentes concepgdes de corpo na educagdo da postura. Partimos da
idéia, presente na Antropologia do Corpo e da Saiide, de que diferentes formas de abordar
o corpo contribuem para a produgdo de diferentes corpos-sujeitos. A presenga de conhe-
cimentos advindos de vérias dreas do conhecimento possibilitauma visao multidimensional
do corpo e um questionamento do discurso biomédico, que tem predominado na educa-
¢do postural. Ao enfatizarmos as concepgdes de corpo mecénico e de corpo perceptivo,
tracamos uma reflexdo sobre os pardmetros que ddo suporte as abordagens corporais
direcionadas a educagdo da postura e sobre os corpos produzidos a partir desses diferentes
referenciais.

Palavras-chave: educacdo postural, postura corporal, educagdo somdtica.

ABSTRACT - Body conceptions within postural education. This article discusses the
impact of different body conceptions within postural education. Body and Health
Anthropology states that different ways of treating the body contribute to produce
different bodies. Having knowledge from different fields give us the possibility to have a
multidimensional view of the body and allow us to discuss the biomedical approach,
which has been dominant in postural education. Emphasizing the mechanical and
perceptive body approach we offer reflections about the parameters that give support to
different body conceptions within postural education, and about the bodies they are
helping to generate.

Keywords: postural education, body posture, somatic education.



Introducio

O cuidado e a educagdo da postura, como uma das formas de promogao de
saide ou de prevencdo de problemas algicos e desvios na coluna, é uma das
temadticas recorrentes no discurso mididtico e no de profissionais da satde.
Nesses discursos t€ém predominado uma concep¢do mecanicista de corpo, a
qual d4 suporte a propostas que enfatizam a manutengao da retitude corporal na
postura ortostatica e dindmica, através de exercicios corretivos e do treino de
formas corretas de executar as atividades do cotidiano.

Entretanto, nas tltimas décadas, outras concep¢des de corpo tém estimulado
a formulag¢@o de novos discursos — como os da educagdo somdtica — que se
distinguem daqueles que embasam as propostas supracitadas e que podem
ajudar na formulagdo de um novo olhar sobre a educag@o da postura.

Neste artigo, visamos refletir sobre como novas concepg¢des de corpo po-
dem acrescentar novos entendimentos & educag@o da postura corporal. O ponto
de partida para tais reflexdes advém do pressuposto, presente no campo da
Antropologia do Corpo e da Satde, de que diferentes formas de abordar
questdes corporais contribuem para a produgdo de diferentes corpos-sujeitos
(Victora, Knauth e Hassen, 2000). Se considerarmos que os saberes s@o relativos,
pois s@o constituidos e construidos a partir de uma trama de enunciados e
conceitos que formam discursos especificos de acordo com o tempo e com
espaco onde estdo contextualizados, podemos considerar que os discursos que
embasam a educag@o da postura corporal, mais do que explicar o que € normal
para o corpo, produzem o que é normal. Assim, é possivel questionar ndo
somente os diferentes pressupostos que embasam esses discursos, mas a
maneira como eles enfatizam o cuidado e a educac@o da postura.

A educacio da postura

Foi na Ortopedia do século X VIII que surgiu um olhar atento e clinico sobre
a postura corporal. Nesse periodo, a medicina definiu uma normalidade para a
postura corporal, relacionando-a ao bem-estar e a saide fisica, e passou a propor
intervengdes especificas para tratar as anormalidades. O discurso formulado a
partir desse contexto biomédico ainda predomina nas abordagens da postura
corporal, sendo facilmente encontrado nos livros académicos, nos meios de
comunica¢do, nos prospectos de consultérios médicos, nas academias de
gindstica, nas escolas, nos sistemas e programas de satde.

Para Helman (2003), tal discurso enfatiza a mensurag@o objetiva e numérica
dos corpos humanos, tendo por pressuposto a racionalidade cientifica, o
dualismo corpo-mente e o reducionismo; segundo Ceccim (1998), estd de
acordo com uma perspectiva paradigmatica de medicalizagfo, na qual a satde é
concebida como o bom funcionamento da “méquina corporal”, em oposicdo a
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doenca, que seria a sua falha. Sendo assim, nega-se a determinagdo social do
processo de satde-doenga-cura, como também os mecanismos neuroquimicos
e hormonais e os estados do corpo — fatores que apenas integralmente poderiam
explicar a defesa e a protecdo da satide corporal.

A prevencio instituida como especialidade médica detém-se na difusdo de
conhecimentos anatomoclinicos ou fisiopatolégicos e amplia o niimero de re-
gras da boa salde que valem para todos e que s@o de repercussdo irrestrita,
negando a globalidade entre objetividade orgéanica e subjetividade corporal e
eliminando os significados da doenga, as repercussdes sociais e psicoldgicas
do problema de satde, a cultura, as crencas, o status socioecondmico e a subje-
tividade.

No transcorrer do século XX, as teorias formuladas principalmente no cam-
po da Psicologia e da Neurologia possibilitaram novas vias de compreensdo
para a educagdo da postura e do movimento, bem como reconhecimento de
propostas que se distinguiam daquelas reconhecidas no meio académico-cien-
tifico, a partir do discurso biomédico, como demonstra Vigarello no livro Le
Corps Redressé (1978).

Duas nogdes foram particularmente importantes para a aceitacio publica
das novas propostas corporais: a de cenestesia — introduzida por Freud ao
abordar a influéncia de sensagdes e de sintomas corporais no contetido dos
sonhos, na formag&o do ego e nos estados histéricos, e a de sentido cinestésico
— introduzida por Head ao estudar a inervagao periférica, salientando a impor-
tancia da sensibilidade profunda e do esquema corporal na localiza¢do acurada
do corpo no espago (Gorman, 1969). A teoria de imagem corporal de Schilder
(1994) e a fenomenologia da percep¢do de Merleau-Ponty (1994), ao dar conti-
nuidade as nogdes e as reflexdes introduzidas por Freud e Head, salientaram a
importancia do corpo perceptivo para o entendimento do movimento, da postu-
ra e principalmente da constitui¢do do sujeito, rejeitando, portanto, as propos-
tas embasadas apenas numa mecéanica corporal.

Nesse mesmo periodo, na tese O normal e o patolégico, Canguilhem (2002),
a partir de uma perspectiva epistemoldgica, questionou a inteng@o da Medicina
em estabelecer fronteiras objetivas entre o que € normal e o que é patoldgico;
para tanto, discute a importancia da cultura e da percep¢io do individuo na
determinacgdo do estado patolégico e a da presenca de valores, e ndo somente
de fatos, na distin¢do entre satide e doenca.

Posteriormente, Foucault (2001), sob uma perspectiva histdrica, abordou as
relagdes entre saber e poder que possibilitaram o surgimento e as transforma-
¢des nos discursos da Medicina e da Psiquiatria e demonstrou como os dispo-
sitivos e os mecanismos da sociedade moderna produziram corpos disciplina-
dos e ddceis - por exemplo, na produgédo do corpo endireitado defendida a partir
do século XVIII nas pedagogias militares (Foucault, 1987). Na Historia da
sexualidade (volumes 1 e I1I), Foucault (1980; 1985) também demonstrou como
a cultura ocidental produziu nos individuos uma “experiéncia de si mesmos”

147



através de dispositivos como o ‘exame’ — tecnologia utilizada pelas disciplinas
cientificas para objetivar a produgio da sexualidade — e a ‘confissdo’ —tecnologia
orientada ao trabalho do sujeito sobre si mesmo e que lhe prometia mostrar a
‘verdade sobre si mesmo’ e o ‘caminho para sua libertacdo’.

Essas diferentes perspectivas tedricas propdem, segundo Scheper-Hughes
& Lock, (1998), trés abordagens e epistemologias sobre o corpo humano: a
fenomenologia trata do corpo individual, o estruturalismo e o simbolismo do
corpo social, e o pds-estruturalismo do corpo politico. Alguns autores t€m opta-
do por dialogar com apenas uma dessas formulagdes teéricas. Todavia, outros
procuram uma forma de articulaciio entre essas diferentes abordagens e
epistemologias sobre o corpo humano, tratando-as como diferentes dimensdes
de um mesmo fendmeno (Scheper-Hughes & Lock, 1998) ou como tensdes que
requisitam uma articulagio (Grosz, 1994; Lupton, 2000; Csordas, 1999). Sendo
assim, como argumentam Scheper-Hughes e Lock, apesar daimpossibilidade de
uma fusdo entre as diferentes dimensdes do corpo humano, a emog&o assinala
uma mediagdo entre o corpo individual, social e politico, pois ela afeta os cami-
nhos em que o corpo, a doenga e a dor sdo experienciados e projetados em
imagens do bom e do mau funcionamento do corpo social e politico: “O corpo
individual deve ser visto como o mais imediato, o terreno préximo, onde as
verdades sociais e as contradi¢des sociais sdo despejadas, assim como um local
de resisténcia pessoal e social, de criatividade e de luta” (1998, p.221).

Esses novos textos ou essas novas intertextualidades!, vigentes nas Cién-
cias Humanas e Sociais, possibilitam uma reflexdo multidimensional do corpo e
ddo suporte para que o discurso biomédico seja questionado e para que as
intervengdes sobre 0 movimento € a postura tomem rumos distintos daqueles
existentes nas abordagens tradicionais.

Nas abordagens alternativas da postura, é possivel perceber que a dimen-
sdo do corpo individual — que se detém em uma andlise psicolégica e
fenomenoldgica do corpo perceptivo — foi incorporada de forma muito mais
significativa do que as dimensdes do corpo social e do corpo politico. As razdes
para vincular-se predominantemente a dimensao do corpo perceptivo e indivi-
dual estdo possivelmente relacionadas a trés fatos. Primeiro, porque as préticas
de intervencdo sobre o movimento e a postura lidam diretamente com corpos
individuais. Segundo, por haver, no discurso do corpo perceptivo, um didlogo
muito mais proximo com as Ciéncias Bioldgicas, as quais sdo inquestionavelmente
dominantes nos saberes sobre o corpo e, portanto, nas praticas corporais. Ter-
ceiro, pelo fato de a dimens@o do corpo individual formular, fundamentar e pro-
curar respostas a certas questdes psicofisicas, as quais ndo eram cabiveis no
discurso biomédico.

As abordagens alternativas da postura também compartilham de conceitos
presentes no discurso que deu origem a medicina alternativa e complementar, a
qual fundamenta e da suporte, por exemplo, & acupuntura, a meditagdo, a massa-
gem e a homeopatia (Helman, 2003). A validagéo das experiéncias subjetivas, a
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énfase dada a relag@o entre mente, corpo e espirito e a utilizacdo de sistemas
holisticos para abordar a satde sdo alguns dos pressupostos que as caracteri-
zam. Nas ultimas décadas, todas essas abordagens vém ganhando uma crescen-
te divulgacdo e uma crescente procura tanto dos profissionais quanto daqueles
que almejam uma solugfo para seus problemas?.

O soma e o corpo

A Educagdo Somadtica pode ser definida como um campo tedrico e pratico
que se interessa pela percepcdo do corpo em movimento. Ela retine abordagens
corporais que foram formuladas independentemente — e em diferentes partes do
mundo —, mas que apresentam caracteristicas em comum: valorizam as sensa-
¢des corporais, abordam o movimento e a postura como a¢des sensério-motoras
e consideram o individuo como unidade psicofisica. Tais abordagens, portanto,
enfatizam o dominio e a experimenta¢ao do movimento, a melhora da apreciagdo
sensorial e 0 auto-conhecimento (Fortin, 1999).

Dentre as propostas que podem ser contextualizadas na Educag@o Somatica,
podemos citar a Técnica de Alexander, do australiano Frederick Matthias
Alexander(1869-1955), a Consciéncia Sensorial, da alema Elsa Gindler (1885-
1961), a Ginastica Holistica, da alema Lili Ehrenfried (1896-1994), a Eutonia,
da alema Gerda Alexander (1908-1994), a Consciéncia pelo Movimento, do
israelense Moshe Feldenkrais (1904-1984). Os criadores dessas propostas ndo
tendo encontrado solucdes para seus problemas na Medicina e dreas afins,
desenvolveram préticas préprias para lidar com seus problemas e passaram a
utilizd-las para ajudar outras pessoas® (Johnson, 1995). As premissas filoséficas
que deram inicio a Educag¢@o Somaética,como campo de estudo, foram formuladas
principalmente pelos americanos Thomas Hanna (1988) e Don Johnson (1992).

Hanna (1986) propds uma distingéo entre a forma de compreender o corpo
na visdo tradicional da Fisiologia, da Medicina e da Psicologia, e a forma de
compreendé-lo nas abordagens somaticas. O autor utiliza o termo ‘soma’ para
referir-se ao organismo percebido de dentro — pela percep¢do da primeira
pessoa, ou seja, pelosenso proprioceptivo —e a utilizag@o do termo ‘corpo’ para
referir-se ao organismo observado de fora — pela percepgdo da terceira pessoa —
considerando fundamental reconhecer que o mesmo individuo é categorica-
mente diferente quando visto a partir da percep¢do da primeira pessoa do que
quando visto da percep¢do da terceira pessoa.

Na Antropologia do corpo e da satde, também encontramos uma distin¢éo
entre os modelos explanatdrios, utilizados pelos profissionais da satide e pelos
‘doentes’ (Helman, 2003; Hahn, 1980; Eisenberg, 1977) que se aproxima das
consideragdes feitas por Hanna (1988) ao salientar a ndo-simetria entre as per-
cepedes de uma terceira pessoa e as da propria pessoa‘. Na Antropologia do
corpo e da satide, a palavra disease — traduzida para o portugués como doenca
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— tem sido utilizada para caracterizar o saber da Medicina, e a palavra illness —
traduzida para o portugués como perturbagdo — para caracterizar as percepgdes
dodoente (Helman, 2003).

Assim, a doenga refere-se as percepgdes da terceira pessoa que, embasada
em um discurso advindo do conhecimento cientifico, observa de fora as anor-
malidades de sistemas e de 6rgéos corporais identificadas e descritas através da
biologia, da quimica ou de outras evidéncias. Essas anormalidades sdo assumi-
das como universais em sua forma, progresso e contetido e sdo, portanto, simi-
lares em diferentes individuos.

Ja a perturbagdo refere-se a percepcdo subjetiva da primeira pessoa que,
embasada em um discurso advindo do meio cultural em que se desenvolveu,
interpreta o proprio sentir para qualificd-lo como anormal. Essa interpretacio
inclui vérias questdes, dentre elas: como o individuo percebe a origem desse
evento, qual o significado que da para tal experiéncia, como isso afeta seu
comportamento e relacionamentos com outras pessoas € quais S30 0S passos
que toma para remediar a situagdo. Segundosugere Helman (2003), a experiéncia
de perturbagdo ndo é somente um dado fisico; é influenciada tanto pelo seu
background quanto pelos tragos de personalidade, indicando que ndo somente
a dimens@o psicoldgica estd em jogo, mas também a moral e a social.

Naabordagem tradicional da postura, salientam-se as anormalidades corpo-
rais, prevalecendo, quase que exclusivamente, as percep¢des da terceira pes-
soa. O corpo ¢ analisado objetivamente: o especialista avalia a forma do corpo
através do fio de prumo — uma linha vertical que serve de referéncia a observa-
¢d0 do alinhamento dos segmentos corporais nos planos frontal e sagital — e
identifica quais grupos musculares podem ser os responsaveis pelos desvios e
prescreve exercicios que devem alongar os grupos musculares encurtados e
fortalecer os grupos enfraquecidos (Kendall, Mccreary & Provance, 1995).

Diferentemente, na Educacio Somética, a concepgdo e o entendimento de
‘soma’ (Hanna, 1988) possibilitam que os problemas posturais sejam pensados
ndo somente como anomalias da mecénica corporal, mas principalmente como
perturbagées, ou seja, eles estdo relacionados a uma percepcdo e experiéncia
que sdo num sé tempo psicoldgicas, corporais, socioculturais e histéricas. E
relevante, contudo, salientar que o foco de interesse € diferente na Educagdo
Somatica e na Antropologia, em relaggo a idéia de perturbagdo e de ‘soma .

Na Antropologia, o enfoque estd nas representacdes sociais que acompa-
nham os estados emocionais e a natureza da resposta afetiva do individuo aos
seus estados e sintomas, isto é, ela visa compreender a légica presente na
explicacdo que os corpos sociais ddo aos seus estados e sintomas. Enquanto
que, na Educagdo Somadtica, o enfoque estéd nas percepg¢des corporais — isto €,
sobre o corpo individual — acreditando-se que, a partir dessa percep¢ao, o indi-
viduo poderd compreender o que estd acontecendo e interferir conscientemente
na sua regulacdo interna. Demonstra, assim, uma preocupa¢do maior com as
perturbagées trazidas pelos individuos — uma preocupagdo e uma escuta as
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sensacdes e a légica do individuo que ndo estd contextualizada na abordagem
vinculada & Biomedicina.

Victora, Knauth e Hassen (2000) salientam que a concepg¢do de corpo como
espécie de maquina ndo € universal e s6 € possivel em uma sociedade que
privilegia os aspectos fisicos, em detrimento daqueles de ordem social, moral e
espiritual. Em sociedades que, por exemplo, tomam por referéncia uma represen-
tacdo holistica do ser humano, como as orientais, acredita-se que o desequilibrio
de um desses dominios leva a implica¢gdes no outro (Scheper-Hughes & Lock,
1998). Nesse sentido, podemos afirmar que a forma de entender a disfungédo
corporal — como perturbagdo ou como doenga — determina os tipos de recursos
e de praticas de cura aceitos em umasociedade. Podemos, entdo, considerar que
a Educacdo Somética — como uma drea de estudo que pretende tratar o corpo
considerando “o ser humano como experiéncia para si mesmo a partir de dentro”
(p. 5) — vincula-se ao discurso do corpo perceptivo, que, dentre outras coisas,
concebe o corpo como uma unidade sensoriomotora. O ser humano néo € enten-
dido apenas como ser pensante que observa passivamente suas agdes (como
um cientista fazendo uma observacio); nessa perspectiva, considera-se que o ser
humano esta constantemente agindo sobre si mesmo, isso €, quando observa
suas acdes, ja estd interferindo sobre o seu processo de regulagio sensoriomotora:

O sistema sensoriomotor funciona como um sistema de feedback circularmente

fechado dentro do soma. Nés ndo podemos sentir sem agir e nds nd@o podemos
agir sem sentir. A unidade indissoluvel é essencial para o processo somatico de
auto-regulagdo,; a toda hora, isso nos permite conhecer o que nos estamos
fazendo. E também isso estd no dmago do nosso unico caminho de aprendiza-
gem e de esquecimento (Hanna, 1986, p. 6).

Essa capacidade biolégica de auto-regulacdo sensoriomotora também esta
presente nas consideracdes feitas por Schilder (1994) sobre a imagem corporal.
Para tais autores, apesar do processo de auto-regulacio ocorrer independen-
temente de uma acgdo volitiva ou consciente, ele pode ser conscientizado e
desenvolvido em um processo educativo que remete a atengdo do aluno para
suas sensagdes e percepgdes. Nesse processo, valoriza-se um saber sobre o
préprio corpo através da percepgdo cinestésica ou proprioceptiva’®, tornando
consciente processos bioldgicos que passavam despercebidos.

Nas abordagens vinculadas ao discurso biomédico, o corpo, sendo reconhecido
como entidade bioldgica universal e distinta do sujeito, faz com que o ‘eu’ seja
pensado em distingdo ao préprio corpo, um elemento quase ‘estranho’ a si mesmo,
que deve ser entendido e analisado por outro — ou como um outro —, e seguir as
normas e as regras estabelecidas como saudéveis pelo conhecimento cientifico.
A capacidade de auto-regulag@o ndo € considerada como instrumento de aprendiza-
gem. Isso justifica a utilizagao de dispositivos pedagdgicos que valorizem técnicas
corporais a serem executadas sem questionamento por serem reconhecidas como
corretas e sauddveis a produc@o do corpo normal.
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Nas abordagens que tomam por referéncia a Educa¢do Somadtica, o sujeito,
definido como sendo o préprio corpo, é considerado capaz de interpretar as
sensagdes advindas de si mesmo — do préprio corpo — e de formular um enten-
dimento e uma andlise do que néo estd internamente bem e de quais s@o as suas
necessidades. Espera-se, portanto, que ele tenha uma participa¢io ativa nas
decisdes que visammelhorar sua satde. Isso justifica a utilizagdo de dispositivos
pedagégicos que valorizem o autoconhecimento, pois consideram que conhe-
cer o proprio corpo é conhecer a simesmo e tornar-se capaz de autogovernar-se.
O poder de decidir o que € bom ou ruim para a satide deixa de estar ancorado
apenas em um saber cientifico, para tomar por referéncia um saber interior, isso
€, um saber proprioceptivo. De certa maneira, algumas abordagens tradicionais
da postura também salientam o autogoverno, mas a partir do cumprimento do
que foi prescrito como sauddvel, independentemente das sensa¢des que acom-
panham o cumprimento das regras prescritas. Ndo existe o conceito de ‘escuta
do corpo’ como pardmetro para identificar-se o que ele sente ou necessita, nem
uma preocupagdo com a educacdo das sensagdes.

Essa nova maneira de educar o corpo humano também pode ser relacionada
ao que Larrosa (1999), tendo por referéncia Foucault, chama de praticas pedago-
gicas que produzem a experiéncia de si ou a transformam através da elaboragdo
—ou dareelaborag@o — de uma relagio reflexiva do educando consigo mesmo e
que, portanto, criam dispositivos pedagégicos capazes de produzir e mediar a
relacdo do sujeito consigo mesmo. Essa relagdo reflexiva do educando consigo
mesmo inexiste nas préticas pedagégicas decorrentes do discurso biomédico
que consideram o corpo como objeto de estudo e andlise apenas do especialista.
O educador detém-se em um conhecimento genérico sobre os corpos humanos
para prescrever exercicios, que independem de uma auto-regulag@o consciente
através de uma auto-reflexdo e de um auto-julgamento das percepgdes decor-
rentes das proprias a¢des corporais. Nessa abordagem tradicional da postura
ndo hd uma valorizagdo da percepgdo corporal como ferramenta para mudanga
na postura. No processo pedagdgico, ndo se estimula o individuo a identificar
‘como’ ele executa 0 movimento, nem a prestar aten¢ao nas suas sensag0es para
repensar seu movimento. As técnicas reforcam apenas o uso de determinadas
articulagdes e/ou a forma resultante que o corpo deve adquirir no espago. Por
exemplo: em uma educagio postural tradicional, o aluno seria orientado a flexionar
os joelhos de determinada maneira enquanto se abaixa, e repetiria isso vérias
vezes com 0 objetivo de automatizagdo; em uma abordagem somatica, o aluno
seria orientado a questionar-se sobre suas a¢des — perguntado-lhe como se
abaixa para pegar um objeto no chio, se ele observa alguma diferenga quando
flexiona ou ndo os joelhos para abaixar-se, qual € a percep¢do de esfor¢o muscular
em uma e outra situagdo, qual a diferenga entre executar esse movimento
inspirando, expirando ou bloqueando a respirag@o, quais seriam as diferentes
maneiras de aproximar-se do chdo através da utilizagdo dos membros inferiores.
Visto dessa maneira, a valoriza¢do de uma atencdo a experiéncia do préprio
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corpo nas préticas corporais € histérica e culturalmente constituida, e sua pro-
dugdo adota formas singulares. A questdo € analisar, na Educag¢do Somadtica, o
que € valorizado nesse saber interior, o que deve ser aprendido para a produg@o
de uma postura saudavel através de um “corpo perceptivo”.

A Educag¢ao Somatica

A Educagao Somadtica ndo estd apenas interessada na percepg¢ao do corpo
vivo da primeira pessoa, mas principalmente em como o sujeito pode utilizar
essa percepcdo para auto-regular-se. A aprendizagem somdtica visa a uma
expansdo ativa dessa consci€ncia volitiva, algo muito diferente do condicio-
namento, que é um procedimento corporal imposto sobre um sujeito por
manipulagdo externa, como aponta Hanna:

Os modelos de aprendizagem de Pavilov e Skinner contemplam técnicas
manipulativas que forgam uma resposta adaptativa dos mecanismos reflexos
involuntarios do corpo. Condicionamento é um procedimento de engenharia
que se opde a fun¢do da aprendizagem somatica por tentar reduzir o repertorio
de consciéncia voluntaria. Condicionamento ndo requer foco de aten¢do e hdo
resulta na aprendizagem de agdes somdticas conscientes. O objetivo é criar
uma resposta automadtica que estd fora da variedade de voli¢do e consciéncia
(1986, p. 7).

A resposta automadtica, como qualquer evento orgéinico, € sensoriomotora;
mas, por tornar-se habitual e involuntéria, ndo é acessivel a consciéncia. Hanna
chama isso de um estado de amnésia sensoriomotora, que é “um estado que
ocorre universalmente na espécie humana como a condi¢@o resultante previsivel
de condig¢des de estresse por longo tempo” (idem, p. 7). Uma vez que a amnésia
sensério-motora ocorre, essa regido corporal ndo pode ser voluntariamente
sentidanem controlada; o misculo permanece rigido e imével. Entretanto, o autor
sugere que, se focarmos a atengdo sobre essa regido esquecida do soma,
podemos comegar a perceber uma sensagdo minima que € suficiente para dirigir
um movimento minimo e, assim, a perceber novas sensagdes na area que possi-
bilitam um movimento mais claro. Esse ir-e-vir do procedimento motor vai
gradualmente acessando a drea amnésica, fazendo-aretomar ao controle volun-
tario: o desconhecido torna-se conhecido, e o esquecido é relembrado. Como
conseqiiéncia, a principal aprendizagem € a consciéncia voluntdria para
adaptagdes constantes com o meio. Como diz o autor:

O soma que é maximamente livre é o soma que obteve um grau mdximo de
controle voluntario e um grau minimo de condicionamento involuntario. Esse
estado de autonomia é um estado otimo de individualizagdo, i.e., é ter um
repertorio altamente diferenciado de respostas possiveis para os estimulos do
meio (ibidem, p. 8).
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Segundo Hanna, esse estado de liberdade somética pode ser observado
tanto pela terceira pessoa, que observa um estado de eficiéncia mdxima e de
minima entropia, quanto percebido pela primeirapessoa, que observa um estado
‘claro’. O estado claro do soma humano € um estado de sinergia 6timo, no qual
qualquer agdo intencional evoca uma coordenacdo espontinea do processo
somatico inteiro, sem qualquer inibi¢doinvoluntariainconsciente. O autor argu-
menta que a capacidade humana de perceber suas proprias fun¢des individuais
e suas estruturas externas e situagdes objetivas possibilita que o préprio individuo
tenha dois modelos de percep¢@o de si mesmo: em um, ele se percebe como
estrutura objetiva, quando olha seu corpo em agdo através de um espelho; no
outro, ele se percebe como estrutura subjetiva, quando ‘olha’ seu corpo em agdo
a partir das suas sensagdes cinestésicas. Algumas reflexdes sdo necessarias
para entendermos as repercussdes desses pressupostos quanto ao tipo de corpo
que estd sendo produzido.

Em primeiro lugar, devemos considerar que o corpo nas agdes cotidianas
ndo é consciente da maioria dos seus atos, 0s quais ocorrem automaticamente,
sem uma reflexdo consciente. Poderiamos nomear essas a¢des, tomando por
referéncia Merleau-Ponty (1994), de pré-objetivas. O corpo, ‘observado’ a partir
de dentro, tendo por referéncia as sensagdes decorrentes do movimento,
deixa de agir automaticamente, tornando-se um objeto de anélise pelo proprio
individuo, tal qual ocorre ao olhar-se em um espelho. A diferengaestd no recurso
sensorial utilizado para percep¢do, e ndo no tipo de percep¢do (objetiva ou
subjetiva), pois a percepgdo visual e a cinestésica sdo percepgdes do proprio
sujeito; portanto, ambas séo formas de objetivar o corpo e ambas s@o subjetivas
— se considerarmos percep¢do como uma interpretacdo de dados sensoriais,
sejam eles visuais ou cinestésicos. O que poderiamos alegar é que existe maior
acuidade da percepg¢do visual — muito utilizada e desenvolvida na cultura
ocidental —, em relagdo a acuidade cinestésica — subdesenvolvida e pouco
conhecida na cultura ocidental (Gardner, 1994).

Em segundo lugar, € preciso considerar que, se biologicamente possuimos
6rgdos que nos possibilitam olhar o mundo e sentir 0 nosso corpo, é na
experiéncia dentro de uma cultura que aprendemos o que olhar e sentir e como
olhar e sentir. Essas percep¢des que vém de dentro ou esse ‘escutar o corpo’ s6
s@o possiveis através de um processo de aprendizagem que indica o que deve
ser observado e o que significa o que é sentido, por exemplo: sentir tensio
muscular € ruim e ter sensacao de leveza no movimento € bom. Assim, o saber
interior, gerado pela reflex@o sobre si mesmo ou pelo autoconhecimento —e que
visa a um reconhecimento do que ndo estd internamente bem e de quais sdo as
necessidades para uma melhora da postura do individuo — €, desde o inicio,
também permeado por saberes exteriores ao individuo e que estdo presentes na
cultura ou no grupo social em que ele nasceu e se desenvolveu. As a¢des corporais
geram sensacdes bioldgicas, mas essas sensagdes sdo percebidas pelo indivi-
duo como boas ou més, adequadas ou inadequadas, sauddveis ou patoldégicas
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a partir de saberes que s@o incorporados do exterior — quer sejam ou néo cienti-
ficos — e que estdo vinculados a representagdes sociais do corpo.

Uma questdo relevante nessa discussd@o é que, na nossa cultura, os
pardmetros utilizados para classificar a postura corporal como boa, sauddvel e
adequada sdo diferentes se tomamos como referéncia a percepgdo visual ou a
cinestésica. A retitude corporal, a massa muscular delineada, o ventre sem
volume sd@o pardmetros relevantes quando tomamos por referéncia a percep-
¢do visual, enquanto que as sensagdes de leveza no movimento, de relaxamento
muscular e de facilidade para respirar sdo pardmetros relevantes quando toma-
mos por referéncia a percepco cinestésica. Assim, as expectativas em relagao a
postura corporal podem tornar-se distintas se elas tém por referéncia parametros
‘daaparénciaexterna’ ou ‘da experiénciainterna’ do individuo. Shusterman (2000)
comenta essa distin¢gdo, nomeando de representacionais as praticas corporais
que focalizam a aparéncia externa do corpo e de experienciais as que focalizam as
sensagdes internas. O autor evita uma dicotomia entre representagdo/experién-
cia e entre interno/externo, afirmando que representagdo e experiéncia estdo
intimamente conectadas e que cada uma constitui e contém a outra; entretanto,
considera util essas distingdes®. Shusterman alega que, nas préticas corporais
representacionais, existe uma preocupag¢io maior com a visibilidade dos contor-
nos corporais, enquanto nas experienciais hd uma preocupag¢do maior com o
‘sentir-se melhor’ ou ‘sentir-se mais confortavel’, isso €, com uma referéncia
proprioceptiva’.

Como demonstra Canguilhem (2002), apesar de a discusséo sobre normal e
patoldgico ultrapassar os fatos concretos, ela teve origem na percepgao, pelos
individuos, de um mal-estar interno e pessoal que, em algum momento, requisi-
tou significac@o. A doenca e a satide, a dor e o prazer, a morte e a vida sdo alguns
dos fatos humanos que adquirem valores e significados miiltiplos ao serem
explicados e teorizados. Assim, ndo podemos esquecer que o entendimento de
si mesmo e as proprias necessidades acaba fazendo parte de uma construgao
cultural ou sendo contextualizados culturalmente (Larrosa, 1999). Nesse senti-
do, a 16gica e coeréncia interna sdo, elas mesmas, formuladas em uma negocia-
¢do constante entre percepgdes, discursos e praticas.

Se pensarmos em termos de educacio da postura, talvez haja uma diferenca
caso o individuo relacione a perturbagdo a uma insatisfagdo com seus contor-
nos corporais (assimetrias, aumento da lordose lombar ou da cifose dorsal,
protusdo abdominal, etc.), com suas sensagdes internas (cansago, tensdo, dor,
perda de agilidade no movimento, etc.), ou com ambos. E talvez seja impossivel
determinar qual é o melhor procedimento para solucionar tais perturbagdes.
Mas € necessdrio entendermos, quando educamos a postura, por que assumi-
mos como verdadeiros ou valorizamos determinadas qualidades corporais em
vez de outras, e quais serdo as possiveis repercussdes desses discursos para os
individuos ou para a produgdo de corpos sociais.
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Vigarello (1978), ao comentar essas novas abordagens da postura, chama a
atenc@o para o fato de que a substitui¢do do foco dado a retitude pelo da
precisdo cinestésica do movimento nio elimina, necessariamente, o idealismo
de perfeicdo e tampouco de autocontrole presente nas préticas corporais
direcionadas a postura. Os ideais de um grau maximo de controle voluntério
tendem a reproduzir, de diferentes maneiras, ideais de perfeicao dos contornos
corporais ou do controle sensoriomotor como representantes da verdadeira
‘natureza’ do ser humano. Essa ‘natureza’ — que foi ‘perdida’, mas que pode ser
reencontrada®— implica um sujeito autdnomo e harmonioso em sua beleza, com
retitude e delicadeza de movimentos. Além disso, na leitura de alguns textos
(Ehrenfried, 1991; Bertherat, 1986), podemos constatar que ainda é central em
certas abordagens somadticas o pardmetro de retitude como modelo de normali-
dade. Ele é utilizado para avaliar, identificar desvios, educar e prescrever trata-
mento, mesmo que os recursos pedagdgicos para producio dessa retitude se-
jam outros.

Essas questdes foram identificadas por autores inseridos na perspectiva da
Educagao Somatica, os quais vinculam-se a uma dimens@o mais politica do cor-
po para refletir e discutir suas estratégias pedagdgicas (Behnke, 1991; Johnson,
1980; Green, 1996; Green, 2000). Eles defendem o enfoque sobre as percepgdes
internas dos individuos, pois acreditam na potencialidade delas para criar um
tipo de ‘autoridade interna’ que possaresistir as normas corporais € aos mode-
los de corpo propostos pelo discurso dominante, mas ndo tem a pretensdo de
reencontrar a ‘natureza perdida’. Ao questionar os ideais e as concepgdes de
sujeito que acompanham certas abordagens da Educagdo Somética, estes auto-
res visam sensibilizar os sujeitos e oferecer formas criativas de lidar com ques-
tdes corporais, diminuindo o poder dos saberes dominantes que privilegiam
tipos especificos de corpos e que normalizam e corrigem os comportamentos
corporais’®.

Johnson (1980), em artigo publicado na revista Somatics, aborda essa
questdo ao perguntar quais sdo as conseqiiéncias — humanas, éticas e terapéu-
ticas — da crenga em um tipo ideal de corpo humano e comenta a presenga de um
idealismo platdnico em muitas das propostas reconhecidas pela Educagdo
Somatica. O autor argumenta que as abordagens sobre a produgio de um tipo
ideal de corpo —o qual ¢ um modelo teérico que serve de pardmetro para avaliar,
classificar e educar todos os individuos — se tornam problematicas porque: a)
criam insatisfacdo constante pela inviabilidade de corresponder plenamente
ao modelo; b) dificultam a percepgéo a partir da prépria realidade corporal; c)
contribuem para a rigidez na abordagem educativa ou terapéutica e no com-
portamento do aluno; d) podem tornar-se a prépria fonte de dores pelo conflito
que geram entre a forma ‘real’ do individuo e aidealizada; e) sdo ferramentas do
poder politico e pessoal. Assim, o autor, como os demais citados, mostra-se
favordvel a abordagens que estdo preocupadas em desenvolver possibilidades
gerais e tteis a todos os individuos e que respeitam as diferencas individuais,
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bem mais do que aquelas preocupadas com a produgio de determinada postura
pré-estabelecida.

Segundo Herzilich (1991), pode-se modificar as explicagdes, a compreensao,
mas é muito mais dificil modificar a representac@o internalizada por uma cultura.
A retitude como representante do corpo ideal é um conceito muito forte na
educagdo postural e constantemente influencia a forma de pensarmos a postura
corporal, sendo dificil abandona-lo ou reformulé-lo. A idéia de ‘soma’ presente
na perspectiva da Educacdo Somética pode fornecer um caminho para novos
entendimentos sobre o ensino da postura corporal, valorizando qualidades e
capacidades corporais que viabilizem a produ¢@o de corpos mais sensiveis e
respeitados nas suas diferengas — mas também pode apenas instituir outra tona-
lidade a concepg¢des mais tradicionais. Devemos estar atentos as novas concep-
¢oes de corpo, identificando ndo somente como ampliam o conhecimento sobre
questdes corporais, mas também como reproduzem e perpetuam antigas con-
cepgoes.

Consideracoes finais

As concepgdes de corpo mecénico e de corpo perceptivo possibilitam uma
reflexdo sobre os pardmetros que ddo suporte as abordagens corporais
direcionadas a educag@o da postura e sobre os corpos produzidos a partir desses
diferentes referenciais. Entretanto, como comentado, novas concepg¢des ndo
findam, necessariamente, com os pardmetros daquelas que as precederam. A
valorizagdo da individualidade somdtica e da escuta do corpo associada a
perpetuacdo da retitude corporal como representante central da natureza ou da
normalidade humana reforgcaram a idéia presente na Antropologia do corpo e da
saide de que é muito dificil mudar representacdes socioculturais nas quais
fomos formados. A tentativa de re-significar o corpo pode trair a si mesmo ao
ndo conseguir desvincular-se de determinados pressupostos e praticas que
constituiram-nos como educadores da postura corporal dentro de determinada
cultura e momento histérico.

As consideragdes de Helman (2003), sobre os modelos de perturbagao, e as
de Hanna (1986), sobre o ‘soma’, ressalvam a existéncia de um entendimento do
individuo acerca do préprio corpo, o qual se configurou a partir de umalégicae
de uma coeréncia interna. Esse entendimento deve ser considerado seriamente
pelos educadores quando buscam promover a satde e ajudar o aluno a resolver
ou a lidar com questdes posturais. Concordamos com os autores que defendem
o cuidado e a educagdo da postura através do desenvolvimento da percepgao
cinestésica, no qual seja estimulado a curiosidade do individuo sobre suas
possibilidades de movimento e postura — e ndo a reproducio de um modelo pré-
estabelecido de boa postura. Em outras palavras, consideramos importante re-
fletir sobre as concepgdes de corpo que dao suporte a educagéo postural, mas
também sobre nossos modelos de normalidade e de boa postura.
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O conhecimento, assim como a vida, estd em processo e confortamo-nos

com a idéia de estar caminhando e procurando transformagdes possiveis para as
limitacdes e dificuldades que encontramos naquilo que nos é apresentado ou
que vamos aprendendo, estando abertos para repensar, de diferentes maneiras,
o que pode parecer simples e natural.

—

Notas

. Intertextualidade € entendida aqui como a dindmica relacional de pressupostos e conceitos

advindos de diferentes formagdes discursivas que passam a interagir dentro de um
mesmo discurso (Fischer, 1995).

Helman (2003) cita pesquisas que demonstram uma grande procura por formas de
medicina ndo-convencional nas dltimas décadas para tratar problemas cronicos de
satide como as dores nas costas.

Apesar de as propostas da Educagdo Somética ndo se restringem a uma intervengéo
sobre a postura corporal, a maioria desses métodos tem como um dos seus enfoques o
cuidado com a postura.

A distin¢@o entre soma e corpo, proposta por Hanna (1988), pode ser comparada
também a defini¢do dada por Csordas (1994) ao corpo “como entidade biolégica ou
material” e a corporificagdo “como um campo metodoldgico indeterminado definido
pela experiéncia perceptual e por modos de presenca e engajamento no mundo” (p.12).

A percepgdo cinestésica ou propriocepgdo refere-se a percep¢do que temos da nossa
posig@o no espago, da posigdo de nossos segmentos um em relagdo aos outros, dos
movimentos corporais e do estado de tensdo muscular. Os mecanismos que permitem
essa percepgdo sdo as sensagdes geradas nas articulagdes, nos musculos, nos tenddes e
no sistema vestibular. As sensagdes cinestésicas estdo sempre guiando nosso movimento
mesmo que ndo estejamos prestando ateng@o a elas, utilizando-as, nesse caso, em um
nivel subconsciente ou inconsciente. Mas também podemos fazer um uso consciente
dessas sensagdes, quando direcionamos nossa aten¢@o a elas, observando-as e
interpretando-as (Tood, 1937; Juhan, 2003).

Uma pratica corporal que focaliza a experiéncia interna pode ter significados
representacionais — por exemplo, a constru¢do de um corpo reto — e uma pratica que
primariamente focaliza a forma externa pode ter significado experiencial — por exemplo,
a sensagdo de relaxamento gerada por exercicios aerébicos. Markula (1995) apresenta
a diversidade de significados que as mulheres d@o a prética de gindstica aerébica, os
quais envolvem uma experiéncia de “sentir-se melhor” que ndo podem ser limitados a
uma preocupagdo com o embelezamento dos contornos corporais.

O “sentir-se melhor” indica aqui uma percepgdo interna e subjetiva de conforto e de
bem-estar corporal que € diferente da sensac@o de bem-estar gerada pelo “sentir-se
belo”. Na primeira, o parametro € a sensagio corporal e, na segunda, o pardmetro € a
visualizag@o corporal. Os dois parametros estéo relacionados a uma “sensacéo de bem-
estar”, mas a partir de referenciais distintos.

. Essa concepgdo se coaduna com a nogdo iluminista de sujeito, apontada por Hall

(2002), segundo a qual o sujeito € “centrado, unificado, dotado das capacidades de
razdo, de consciéncia e de ag¢do, cujo ‘centro’ consistia em um niicleo interior” (p. 10).
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9. Esses autores trabalham com uma concepgéo de sujeito que se aproxima da visdo de
sujeito pés-moderno proposta por Hall (2002), na qual o sujeito ndo tem “uma
identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se uma celebragdo mével:
formada e transformada continuamente em relagdo as formas pelas quais somos
representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. E definida
historicamente, e ndo biologicamente.” (pp. 12-3).
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#~ESTUDOS DE
LABORATORIO NO ENSINO
MEDIO A PARTIR DE
BRUNO LATOUR

Moisés Alves de Oliveira

RESUMO - Estudos de laboratorio no Ensino Médio a partir de Bruno Latour. O
presente artigo trata da articulagfo entre os estudos de laboratério descritos por Bruno
Latour e sua pertinéncia, como enfoque teérico-metodoldgico, parapesquisas em labora-
térios das escolas do Ensino Médio. Sdo abordados principalmente os conceitos de
enunciado cientifico e de articulagé@o. O artigo tem como objetivo contribuir com reflexdes
acerca da superagdo da crenca das atividades escolares de laboratério como simples
correias de transmissio de conhecimentos experimentais. E feita a andlise de algumas
categorias metodoldgicas na construgdo de argumentos, em torno das condi¢des que
possibilitam a produg¢do de determinados enunciados praticos no dmbito do laboratério
escolar.

Palavras-chave: laboratorio escolar, articulagdo, enunciado cientifico.

ABSTRACT - Laboratory studies in high school based on Bruno Latour. This article
deals with the articulation between the laboratory studies described by Bruno Latour and
their pertinence as a theoretical-methodological focus for research in High School
laboratories. The concepts of scientific proposition and articulation are dealt with in this
paper. The article purpose is to contribute with reflections on overcoming the belief of
laboratory school activities as simple conveyors of experimental knowledge. In the
article, I perform a brief analysis of some methodological categorics in the construction of
arguments about the conditions that make possible the production of certain practical
utterances in the scope of the school laboratory.

Keywords: school laboratory, articulation, scientific utterance.



Introducio

Este artigo tem como objetivo pdr em discussdo a possibilidade de uma
articulac@o' entre os estudos de ciéncia — notadamente, as concepgdes de Bru-
no Latour acerca do conceito de enunciado? cientifico, no campo da observagio
etnografica da producéo cientifica, nas pesquisas em laboratérios — e sua
pertinéncia como enfoque tedrico-metodolégico para pesquisas em laboratérios
escolares. A argumentacdo serd feita tomando a descri¢do de atividades reali-
zadas em um laboratério do Ensino Médio, como um invélucro® especifico em
que ocorrem situagdes que permitam andlises, segundo alguns pressupostos
dos Estudos Culturais da Ciéncia (Wortmann & Veiga-Neto, 2001). Mas se a
vontade e a promessa sdo amplas, o texto é singelo. E antes o fragmento de uma
descri¢do narrativa do que foi realizado em uma aula de laboratdrio nas condigdes
em que foi realizada. A partir desse recorte, ensaio alguma reflexdo acerca das
necessidades e interesses que, no final, funcionam como contextos de pesquisa.
Como qualquer pesquisa, esta também terd lacunas, énfases, omissdes e marcas
provisdrias — e, talvez seja importante lembrar, esse € o meu entendimento da
questdo.

Tais ressalvas buscam assinalar o carater contingente e especifico das pes-
quisas, e t€m a pretensdo de afastar este texto da ilusdo de uma metanarrativa.
Por essa concepgdo, ndo ha por que pensar que este artigo busca fixar umanova
modalidade de pesquisa, com base em categorias predefinidas, como se fosse
possivel definir a priori uma metodologia paratrabalhos de campo, sem o risco
de transforma-la em um mondlito central do qual partem sendas que levam a
‘aplicagdes especificas’ de seus contetidos, mas sim ensaiar e especular a supe-
racdo da idéia de uma suposta centralidade conceitual — aqui entendida como
uma dificuldade* que se coloca no dmbito da pesquisa de campo.

O artigo € dividido da seguinte maneira: primeiramente, no item Articulagdo
enquanto teoria e método, busco uma breve apresentagdo do problema da
articulag@o no contexto da pesquisa de campo. Depois, em uma aproximagdo
aos estudos de laboratorio realizados por Bruno Latour, fago uma incursio
aos trabalhos deste antropdlogo e sociélogo, focando em particular os aspectos
metodoldgicos de sua pesquisa em laboratdério — principalmente a questdo da
autoridade argumentativa do cientista e a questdao do conhecimento cientifico
surgir como ‘resultado’ de jogos de interesse e convencimento, ou seja, como
enunciados ‘naturais’. Em as proposi¢ées de Latour no campo do laboratorio
escolar, apresento um recorte tanto do cendrio quanto das pessoas neles
presentes, de um contexto maior de pesquisa etnografica, em que investiguei,
durante dois anos, as atividades cientificas de laboratério em um colégio do
Ensino Médio de Sao Leopoldo, RS. E, no item Para concluir: um ensaio de
articulagdo, lango uma reflexdo acerca da suposta imprescindibilidade do
conceito de enunciado cientifico como especificidade, que parece privilegiar a
crenca em uma hiperincomensurabilidade metodolégica. Busco, neste artigo, a
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articulagdo entre as ‘teorias’ latourianas e a pesquisa de campo nas escolas do
Ensino Médio, na qual tal articulagdo dé-se ndo por sua versdo de enunciado,
mas pela possibilidade da transgressdo de seu uso e pela perspectiva de
translagdo, da tradugéo de todo um contexto de utilizagdo. Discutir a questdo
dessa ‘transgressdo’ €, a meu ver, um problema central quando se buscam
novos olhares acerca da pesquisa em educag@o — articulada a produgéo da
ciéncia —, pois sua aceitag@o tdcita pode afastar o olhar justamente dos interme-
didrios, dos hibridos que surgem a cada instante, a cada contingéncia e que
escapam das amarras do autoformalismo, nas quais constantemente a academia
se v€ imersa, em um processo de acomodacdo do préprio espago académico
como territério de teorizagdo. O que explica, até certo ponto, as dificuldades e a
resisténcia do que se propde, a partir dos Estudos Culturais da Ciéncia, como
articulagdo.

Articulacio enquanto teoria e método

Trazer um conjunto de teorias e procedimentos metodolégicos de uma cul-
tura diversa daquela em que serdo aplicadas € motivo de discussdo dentro dos
movimentos chamados Estudos Culturais (Nelson, 1995). A dificuldade pode
tomar um sentido maior quando se considera a vertente dos Estudos Culturais
da Ciéncia, chamada por Hess (1997) de radical ou relativista. Nessa tendéncia
de pensamento, ndo se faz qualquer disting¢@o de valor entre alta e baixa cultura,
por considerar que todo conhecimento € gerado de forma contingencial num
local e tempo determinados e que somente adquire uma materialidade e um
sentido & medida que se constitui no discurso singular de uma prética concreta
(Wortmann, 2001). Esta forma de abordagem do conhecimento lan¢a um
problema importante por tratar a teoria como uma especificidade cultural,
imersa em um processo histérico e contextual. Assim, qualquer tentativa de
utilizagdo de teorias construidas emoutrolugar e tempo, como literatura prévia,
para atender necessidades especificas, ou dar sustentagdo a um novo conjunto
de observagdes de campo, deve ser considerada com cautela.

Pelo enfoque relativista radical (Cepeda, 2000; Veiga-Neto, 1998) ndo ha
possibilidade de considerar qualquer realidade material, a0 menos, nao no sen-
tido de substincia ou suporte, que solidifica a compreensdo em um jogo de
significante e significado. Portanto, ndo se pode escolher teorias pensando em
sustentd-las com uma suposta confronta¢io com o mundo. Se na concepgio
radical a génese do conhecimento seria dada a partir de associagdes existentes
somente entre as condi¢des sociais estabelecidas historicamente e vinculadas
a produgdes culturais de atores individuais e coletivos, teriamos de admitir que
diferentes campos sociais gerariam diferentes conhecimentos, cuja validade
somente estaria assegurada em condigdes sociais especificas e particularizadas.
Por certo tal concepgéo dificulta uma abordagem da nogéo de rede de relagées,
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de associagdes que superem a nogédo dicotomizada de sujeito e objeto. Assim,
como diz Latour, muito relativismo leva a crenga de que acreditar na existéncia
do real seria um atestado de ingenuidade (Latour, 1994) como, por exemplo,
suspeitar da existéncia do 4cido sulfirico. Pode-se até argumentar que essa
substincia € construida, sociologizada, muito mais do que descoberta, desde que
ndo se decida, num surto niilista, tomar o dcido! A auséncia de materialidade
colocaria em cheque qualquer tentativa de transplante teérico, quando se estd
lidando com as questdes concretas, no caso aqui, o laboratério escolar.
Acredito que alguma possibilidade da utilizag@o de teorias alienigenas
tenha mais sentido quando se busca olhar a questdo metodolégica, para
trabalhos em laboratérios escolares, pelo ponto de vista da superagdo da idéia
de um fosso que separa as coisas-em-si das dos humanos-entre-eles. Essa
concepg¢do vai de encontro a entendimentos que aceitam os componentes
fisicos — como os equipamentos de laboratério —, figurando apenas como arte-
fatos construidos pelas pessoas envolvidas, como preconizam Erickson & Schultz
(1977) e McDermott & Roht (1978). Como antidoto a essa cisdo, trazem-se as
importantes contribui¢des de Bruno Latour, que defende o processo da articula-
¢do conectando, “ao mesmo tempo, a natureza das coisas a0 campo social, sem
que se tenha que reduzi-las uma em outra” (Latour, 1994, p. 10). Pelas concep-
¢Oes latourianas, torma-se possivel pensar na idéia de rearticular os conceitos,
as teorias e os métodos de pesquisa antropolégica. Tal pensamento tem, a meu
ver, um sentido importante, pois permite pensar no que Nelson (1995) chama de
articulagdo que, intrinsecamente relacionado aos termos desarticulagdo e
rearticulagéio, parece fornecer uma possibilidade de se pensar o mundo como
uma rede de relagdes, que opera dentro de um jogo constante de referéncias que
podem: alinharem-se e desalinharem-se constantemente (Latour, 2001); combi-
narem-se e fornecer a possibilidade de umacirculagido de interesses discursivos,
politicos, econdmicos e de poder, dentro de uma sociedade; e, a0 mesmo tempo,
podem n@o se combinar e desfazer qualquer possibilidade de relagdes. Pensar
nessa (in)fluidez, mais do que na solidez das teorias, confere uma probabilidade
derelacoes que se aproxima melhor da ‘realidade’ de estar no mundo, conectado
em rede, na qual a perspectiva ndo-modema de Latour parece pertinente para a
busca de entendimento da condugéo da ciéncia em um tempo em que fica cada
vez mais dificil distinguir em qual disciplina se enquadra cada estudo. Neste
tempo, ja ndo se acredita tdo facilmente nas fronteiras disciplinares — que outrora
distinguiam a Histéria da Etnografia, a Filosofia da Informética; e agora parecem
ser rizomas que engendram novos entendimentos acerca da contingéncia e do
cardter ulterior da ciéncia e do conhecimento (Latour, 1994; Veiga-Neto, 1998).
O que estd em jogo, como pano de fundo neste artigo, € que teorias,
metodologias, procedimentos de pesquisas sdo mais estdveis, ou adquirem o
formato de realidade, somente na medida em que os enunciados vio se alinhando
dentro de uma rede de interesses comuns, até atingirem um relativo status de
consenso. Por exemplo: os campos da etnografia e construcionismo social ou os
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conceitos que se radicam dentro desse campo como, por exemplo, a
‘especificidade’, que somente pdde figurar como conhecimento aceito depois
de esquecidas as controvérsias e acordos que foram necessarios para a cons-
trucdo de seus modelos cognitivos no interior do préprio campo dos Estudos
Culturais (Nelson, 1995). Vale lembrar que tal maquinaria do esquecimento
funciona também no dmbito académico, como em qualquer outro local, as
pessoas tendem a dar mais importancia a certos discursos, interesses, questdes
tedricas, metodolédgicas, epistemoldgicas, politicas e estratégicas, olhando-as
por suas versdes finais e ndo para o processo material lento, negociado e pratico
pelo qual os modelos cognitivos sdo construidos dentro de um invélucro (Knorr-
Cetina, 1981).

A contribui¢do do pensamento latouriano permite justamente deslocar o
foco de atengdo das Teorias, Metodologias e Conceitos (com iniciais maitis-
culas) para teorias, metodologias e conceitos (com iniciais mintsculas) e infini-
tamente abertas para novas conexdes e novos acordos. Mas ndo € porque se
queira deslocar ou desconstruir conhecimentos vigentes; € antes para dizer que
no murmurinho da vida cotidiana das pesquisas elas nunca funcionam conforme
as versdes académicas ou as encontradas em livros, ja filtradas e controladas
pelas redes de interesses especificos, em ultima andlise, demasiado acabadas
para terem alguma fungéo importante nos trabalhos de campo, que ndo seja a de
normatizar as agoes na forma de enunciados tacitos. A busca por normatizagdes
€ que confere aos modelos tedricos de procedimentos de campo sua forca de
resisténcia as novas modalizacdes e oferece obstaculos as novas especulagdes.
Por essa compreensdo paradigmatica das atividades de campo, pode-se até
discutir a validade de metodologias e teorias como aplicagdo em um novo campo
de pesquisas, mas ja pressupondo que suas concepg¢des tedricas estio
sedimentadas em um intrincado sistema, que seria custoso e por vezes desne-
cessdrio percorrer para testar sua validade, a0 menos enquanto ndo houver
interesses que sejam suficientemente alinhados e com novos elementos
capazes de problematizar a ‘realidade’ da teoria. Por sorte ndo éissoque ocorre,
e as teorias e metodologias sdo utilizadas de forma contingente e interessada
nos trabalhos de campo (Geertz , 1992, Geertz, 1983, Latour, 2000). E acerca
dessa temdtica que irei discorrer no préximo segmento, no qual apresento
alguns aspectos dos trabalhos de Bruno Latour, em especial a importancia de
seus trabalhos de campo na compreensdo do cariter contingente da pesquisa
em laboratérios.

Uma aproximacao com os estudos de laboratorio de Bruno Latour
As contribui¢des de Bruno Latour para o entendimento da produgdo da

ciéncia de laboratério foram significativas, em especial na obra A vida de labo-
ratorio — produzida em parceria com Steve Woolgar (Latour & Woolgar, 1997) —
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e na obra Ciéncia em a¢do (Latour, 2000), na qual busca apresentar sua
concepgio metodoldgica para estudos das ciéncias e das tecnologias. Os
objetivos, ambig¢des e motivagdes dos informantes, no trabalho desenvolvido
por Bruno Latour, foram investigados através de uma metodologia que poderia
ser entendida como “busca de reflexividade”.

Ainda que tal metodologia reflexiva tenha assumido importancia discursiva
no Brasil, funcionando em particular como bandeira paranormatizar estratégias
pedagégicas construtivistas, a reflexividade a que se refere Latour — quando
pensada no imbréglio sutil de familiaridades e distanciamentos que a pesquisa
de campo produz —articula-se melhor com a idéia de uma simetria fraca, de um
jogo de indefinidas diferencas, em que o pesquisador e os informantes buscam
estabelecer seus dominios. Assim, se no exercicio de ser reflexivo em pesquisas
¢ possivel dar-se o direito de ‘desconstruir’ tanto as ciéncias dos informantes
estudados quanto as ferramentas, teorias e subjetividades do pesquisador, na
reflexividade, as agonisticas do préprio campo tornam sem sentido qualquer
tentativa de encontrar metanarrativas capazes de preponderar indefinidamente
sobre outras, sem que se recaia em algum tipo de simetria esterilizante. E essa
igualdade de condicdes, essa credencial inicial, que permite estar atento aos
relatos e agdes tanto dos informantes quanto do préprio pesquisador em um
campo agonistico, em constante movimento, que entendo como reflexividade.

Em principio, a metodologia empregada por Latour ndo difere dos canones
da Antropologia, ndo fosse pelo fato de os estudos serem realizados em um
importante laboratério de pesquisa e de suas andlises ndo se apoiarem no
conteido dos costumes e explicagdes que os proprios cientistas davam acerca
de suas préprias agdes. A importancia da empreitada de Latour, além de outras,
foi a de estudar tribos que sdo mais fortes discursiva e financeiramente do que
o pesquisador, como € o caso do Instituto Salk, em La Jolla, Estados Unidos,
que na ocasifo estava engajado em importantes pesquisas endocrinolégicas.
Embora a condi¢@o da escola pesquisada nesse estudo ndo tenha a mesma
importincia econdmica e estratégica, ha um condicionante em comum que pode
ser notado. Trata-se da questdo da ‘autoridade’ do cientista. Latour argumenta
que, diferente de estudos em que os informantes ndo podem questionar os
‘resultados’ da pesquisa etnografica, os cientistas e pesquisadores sdo criticos
emrelagdo a essas produgdes, pois, tal como os professores, guardam um status
de né disseminador de culturas e conhecimentos que, no limite, sdo suas
maiores moedas de troca social. Como € justamente o alicerce dessa torre de
cristal que os antrop6logos dos estudos das ciéncias vao burilar, por certo ndo
se pode pensar em uma pesquisa assim, sem um jogo agonistico constante.
Tornar tangivel pensar nessa possibilidade de estudo etnografico é uma das
importantes contribui¢des de Latour.

Outro foco de importancia do pensamento latouriano emerge da maneira
como sdo feitas as descri¢des da atividade cientifica, condicionando o contetido,
aparentemente isento dos enunciados de observagdo, as condi¢des sociais e
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etnometodoldgicas dos envolvidos nas pesquisas, isto €, enunciados aparen-
temente livres de qualquer vestigio retérico como sendo, na verdade, resultado
de continuas negociagdes entre cientistas e grupos de cientistas, resultado de
controvérsias que, depois de resolvidas pelo convencimento, sdo descritas como
resolvidas apenas pela razdo. Seguindo os cientistas, anotando movimentos,
gravando dialogos, assistindo a semindrios, tirando fotos, recolhendo papéis
amassados, tentando racionalizar as marcas nos quadros-negros etc., Latour
formulou o ‘modelo’ segundo o qual a vida no laboratério giraria em torno de
criar enunciados, afasta-los o maximo de suas condigdes de criag@o e, depois,
tentar convencer outras pessoas de que eles sdo mais que apenas impressoes
individuais, ou seja, que refletiriam alguma coisa da ‘realidade’.

O antropélogo e sociélogo Bruno Latour, embora tenha reconhecido a sim-
plificacdo que faz do conceito de enunciado (Latour, 2000; Latour & Woolgar,
1997), propde como (til estabelecer um esquema’® das diferentes etapas pelas
quais um enunciado deve passar para se transformar, ou ndo, em um fato. O
esquema utilizado por Latour corresponde a cinco etapas enunciativas que ele
classifica, tomando-se um exemplo genérico — um enunciado do tipo 4.8, no
qual 4 esta de alguma maneira relacionado com B. Para dimensionar os dife-
rentes tipos de enunciado, Latour utiliza-se do conceito de modalidade, que
fornece a possibilidade de analisar as expressdes capazes de pdr em divida um
enunciado, da seguinte maneira:

tipo 1 — o enunciado estd situado na esfera da especulacdo e das

conjecturas, sendo influenciado por muitas variaveis modalizadoras;

tipo 2 — declaragdes ou afirmagdes que contém modalidades que podem
ser consideradas como de descrédito (destrutivas) do enunciado, tipico de con-
trovérsias que se dao no inicio de discussdes sobre determinado conceito;

tipo 3 — reivindica-se nessa categoria uma certa naturalizagéo do fato,
embora com modalidades que podem ser compreendidas como acrescentando
argumentos, assertivas (construtivas) que vao criando realidade ao enunciado
original, mas também modalidades negativas como no tipo 2;

tipo 4 — as modalidades nessa etapa vao sendo superadas por compro-
vagdes, e a facticidade do enunciado torna-se plausivel, mantendo-se ainda um
vinculo de necessidade de identificar, por exemplo, o autor do enunciado;

tipo 5 —representam assertivas que mais se aproximam dos fatos, em que
janao se adicionam modalidades nem destrutivas nem construtivas e raramente
se faz meng@o aos autores. Deste ponto em diante o conhecimento torna-se
tacito e normalmente € incorporado as novas situagdes de uso cientifico ou
popular.

Produzir conhecimento valido em um ambiente competitivo envolve o
investimento e a busca constante de aliados politicos e técnicos e a eliminagéo
dos concorrentes através da argumentagao retdrica. Este modelo de pensamento
parece ter relagdes com o “jeito competitivo de viver dos estadunidenses” (Weber,
2001), o que poderia conferir aos resultados da pesquisa de Latour uma
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especificidade tedrica e pratica impeditiva de ser transplantada para outros
campos, como € o caso da crenga em um Brasil colonial, com um arcabougo de
pesquisa e de escola, grosso modo, dependentes das estruturas governamentais
(Romanelli, 1980). Guardadas as especificidades e as finalidades sociais
distintas que supostamente poderiam criar um fosso entre os trabalhos desen-
volvidos no Instituto Salk e o laboratério do Colégio em que trabalhei, as obser-
vagdes feitas proporcionaram uma visdo das atividades escolares, relacionadas
a produgdo da ciéncia, distintas dos modelos que véem a escola como apenas
uma correia de transmissido de conhecimentos tdcitos. Em vez disso, defendo
que a ciéncia escolar pode estar ricamente envolvida em estratégias produtivas
de ciéncia, portanto, mais aberta e imersa nos jogos de poder. Com relagdo as
especificidades escolares, as contribui¢des tedricas latourianas acerca dos jogos
agonisticos podem contribuir muito para o entendimento de algumas relagdes das
atividades laboratoriais escolares, sobretudo as que se articulam mais facilmente
ao que se aceita como ‘atividade cientifica’.

No préximo segmento, utilizo o conceito de enunciado vinculado a dindmica
das modalizagdes propostas por Latour, tanto como ferramenta conceitual, quanto
uma forma de ‘tentar’ uma teorizagéo acerca do entendimento de algumas ativi-
dades e acontecimentos havidos em uma aula de laboratério escolar.

As proposicoes de Latour no campo do laboratoério escolar

O trecho de observacdes apresentado nesse segmento é um excerto das
anotagdes de campo de uma pesquisa etnogréfica de dois anos, acerca das
atividades experimentais nos laboratério docolégio Sdo José, de dominio privado,
da cidade de Sao Leopoldo, no Rio Grande do Sul; os eventos ocorreram em uma
aula de laboratério para uma turma do primeiro ano do Ensino Médio. E a partir
destes fragmentos de descri¢do que pretendo demonstrar, dentro dos limites
impostos pelas caracteristicas deste trabalho, um pouco do que significam as
contribui¢des propostas por Latour, como estratégia de entendimento dos
mecanismos da produg@o de conhecimentos cientificos, através dos conceitos
de enunciado e modalizag@o.

A ‘taxionomia’ proposta por Latour por meio do conceito de enunciado tem
como elemento mediador o conceito de modalidade, retirado da semiética, e
pode ser entendido como tendo o papel de relativizar um enunciado com expres-
sOes e argumentagdes que se constituem também em enunciados. Assim, moda-
lidade designa todo enunciado acerca de outro enunciado (Latour & Woolgar,
1997). Para Latour, um enunciado se configura como fato quando estiver com-
pletamente desmodalizado, ou seja, quando n@o houver qualquer necessidade
de maiores explicagdes, pois o argumento por si ja € suficiente. Segue um excerto
de aula experimental como porta de entrada para o que se utilizou do conceito
latouriano de enunciado.
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A aula prética realizada no laboratério tratou do caréter polar e apolar de
determinadas substancias quimicas. O proposi¢do tedrica que direcionava a
técnica utilizada baseou-se na miscibilidade e imiscibilidade das substincias
estudadas, quando misturadas em diferentes combinagdes. Acompanhei esta
aula experimental fazendo anotagdes, perguntas, observacdes e gravando
trechos de conversas, enquanto ocorriam as atividades de ‘aula prética’. Para
esse texto, vou considerar, como ponto de partida para as argumentagdes, um
excerto doroteiro experimental, utilizado pela professora para direcionar as ativi-
dades no laboratdrio, o que constitui uma porta de entrada importante, pois esta
relacionada a motivagdes técitas, em particular da professora. O axiomaem questao
€ o seguinte: “Ndao resta a menor divida de que a dgua é o mais importante dos
solventes polares, sendo conhecida como SOLVENTE UNIVERSAL”.

Essa assertiva apresentada no roteiro do experimento traz enunciados ja
aceitos como conhecimentos ticitos que passam a operar no sentido de dar
suporte a outros conhecimentos. Por exemplo, partindo do fato consumado de
que a dgua é polar, pode-se abrir a discussio de que solventes polares e apolares
ndo se misturam. Outra situagdo importante que observei, com base na
proposicdo de enunciados tacitos foi que o vocdbulo dgua na frase, encontrada
também em outros contextos dentro do roteiro, traz a assertiva de que a sua
férmula ja € de tal maneira aceita no cotidiano da Quimica que dispensa apre-
sentacdes. No roteiro, dd-se um exemplo dessa naturalizagdo: “Molécula
Assimétrica=>MOLECULA POLAR. Ex: HCI E AGUA ”. Interessante notar
que, embora seja anunciada como o principal solvente, ndo traz sua férmula
molecular minima; basta seu nome para que seja reconhecida como fazendo
parte do arcabougo de substincias ja mapeadas pela ciéncia. O significado esta
implicito no enunciado. Na expressao “A dgua é o mais importante dos solventes
polares”, ha um conjunto de enunciados que se fundamentam em uma longa
cadeia de outros enunciados, que vao dando forga a idéia de que dgua é um fato
irrefutavel. Quando se chega a este ponto ndo ha muito que discutir e raramente
se faz mengdo a Lavoisier, a seus antecessores, ou as controvérsias em torno do
flogistoe do oxigénio (Djerassi, 2004, Lavoisier, 1965, Vidal, 1986, White, 2003);
ao que parece, ndo é mais necessdrio justificar de onde surgiu e como surgiu,
toda vez que for utilizada, tornou-se uma ferramenta para outros fins. A este tipo
de evento que ocorre nas atividades de produgéo da ciéncia, Latour chamou de
enunciado desmodalizado e lhe atribuiu o nimero 5 (zipo 5).

Vale lembrar que a desmodalizagdo do vocdbulo dgua somente funcionou
de forma contingente e local; funcionou para a professora de Quimica, que
preparou o roteiro do experimento, é para ela que o vocdbulo é suficiente para
dar continuidade aos trabalhos. Observei eventos assim — que detalho melhor
em Oliveira (2005) — em que enunciados considerados desmodalizados por de-
terminados grupos escolares sdo focados como tema principal e submetidos
aos testes de torg@o, por outros grupos, os alunos por exemplo. Quando isso
ocorre, a idéia de que somente um caminho € vdlido passa a nao ter mais forga,
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e a controvérsia traz de volta aliados discursivos, teorias, especulacgdes,
critérios éticos e toda sorte de recursos na busca de convencimento do outroe,
as vezes, de consenso.

Pensar nos interesses que fazem um enunciado tornar-se ticito em condi-
¢des especificas langa uma perspectiva de andlise importante, pois desloca o
olhar da centralidade do contetido mesmo da ciéncia escolar para as suas condi-
¢oes de produgdo, a0 mesmo tempo que permite uma ‘traducdo’ do conceito
latouriano de enunciado para as condi¢des escolares, naquilo que, a meu ver,
pode trazer contribui¢des; justamente a possibilidade do entendimento da mo-
bilidade dos interesses que operam por trds dos fatos. E preciso admitir que
avango no sentido de uma justificagéo da utilizag@o de procedimentos e idéias
de Latour, mas a justificagdo ndo € dissocidvel das condi¢des de produgio
desse texto; ndo proponho um a priori de pesquisa, estou descrevendo o que ja
foi feito. Ao entrar no campo de pesquisa, a ‘teoria’ ja produzia efeitos que
direcionavam o olhar, masndo o condicionava. Comoja argumentei, no segmento
anterior, a especificidade do campo € antes um sistema de tradugio para muitos
acordos possiveis, e estdo contingenciados ao fluxo dos interesses em jogo.
Um exemplo argumentativo em direcdo a essa flutuagédo, tanto do que se
entende por campo de pesquisa quando das teorias e métodos empregados
para estudé-lo, penso que pode ser mais bem entendido através da descrigdo a
seguir.

Como preparagdo para o inicio do experimento, a professora dedicou-se a
expor no quadro a molécula H,O, dando-lhe um formato angular e dizendo que
“a molécula que apresenta assimetria € uma molécula polar”. Nessa expressao
nota-se uma relag@o entre enunciados, mesmo que ainda figurando dentro de
um saber aceito. Este € um tipo muito comum de expressio em livros e manuais,
a estrutura seméntica do enunciado denuncia que um esquema do tipo 4 tem
relagdo com B: “Toda molécula assimétrica € polar”. Embora seus extremos
sejam aceitos como fato, hd uma relagéo entre os enunciados assimetria e pola-
ridade. A especificidade do laboratdrio escolar também diz respeito a8 maneira
como as relagdes entre esses conteidos sdo tratados, nesse caso, a assimetria
(proveniente de conexdes da quimica com a matemadtica) e a polaridade (cujas
conexdes avancam para a mecanica quantica). Sdo ambas utilizadas na aula
prética para fornecer um entendimento basico dos processos de separagdo de
liquidos, mas nfio avangam um milimetro nas controvérsias e ajustes com 0s
quais tiveram que se haver Feynmann, Hoffmann, Woodward e muitos outros
para transformar especulagoes em fatos aceitos (Benfey, 2001). A presenga cons-
tante desse discurso em laboratérios escolares acaba por criar um campo histé-
rico especifico que privilegia uma ascese dos fatos, mantendo apenas a conexido
entre assertivas esterificadas. Esse tipo de andlise pode configura-se em uma
situac@o diversa da primeira, apresentada acima. O alinhamento de interesses
dos alunos e professores em uma mesma direcdo, através de argumentos e
assertivas que se apéiam em um mesmo sistema de formagdo, pode acabar cor-
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roborando a rela¢do entre os enunciados, segundo o contexto do experimento,
e conduzindo-o ao status de fato. A esse tipo de evento, no qual o enunciado
ndo sofre modifica¢des pelas modalizagdes, mesmo que presentes, Latour
chama de tipo 4 (Latour, 2000).

O desafio colocado por Latour, porém, estd um pouco além de onde
chegamos. E necessério ainda compreender, de forma renovada, os pontos
particulares por onde passam os enunciados acerca da ciéncia escolar, langando
olhares sobre as micropréticas dos enunciados, em vez de dar atengdo as
grandes metanarrativas em torno da escola e do laboratdrio escolar. Lancar-se a
esse desafio, implica buscar mais detalhes, mais intermedidrios nas atividades
de professores e alunos nos laboratérios escolares. E af que a trama se torna
complexa: foi necessdrio prestar ateng@o nas situagdes em que ja ndo sdo tdo
facilmente detectdveis os enunciados, como se estivessem pairando como
conceitos universais. A principio esse foi um problema metodolégico importante,
ao contrdrio do que foi observado por Latour em suas pesquisas, com cientistas
do Instituto Salk, no qual o cuidado em nio fazer afirmagdes é uma estratégia
para manter circulando o enunciado e assim preservar o ciclo de credibilidade
(Latour, 2000). Nas atividades experimentais escolares e, focando a ateng¢do no
texto doroteiro e na fala da professora, tive a impressdo de que pouco se utilizou
desta politica, o que implica um desafio para o observador etnografico, pois
parecia haver outra estratégia em jogo, mas ndo era a mesma utilizada no
discurso cientifico descrito por Latour; a credibilidade do professor e de seus
textos pareceu nao estar no artificio de manter uma porta de diivida aberta para
atrair aliados a discussdo, mas de fecha-las no cubiculo da certeza. Foi preciso
mais atengdo ao roteiro experimental e as atividades dos alunos para ‘perceber’
a presenca das modalidades.

No roteiro experimental encontrei a seguinte expressao: “Para decidir se
uma substancia é ou ndo polar, devemos observar dois aspectos: 1. a diferenga
de eletronegatividade entre os dtomos. 2. a geometria da molécula”.

A expressdo acima dd indicios da presenga de modalidades. Se tomarmos
modalidadeconforme definida por Latour, esta vai funcionar como um enunciado
em torno de outro enunciado. E como uma expressio capaz de modificar e
contingenciar a assertiva do predicado. Na frase acima, a primeira parte — “Para
decidir se uma substincia € ou nio polar”’~ pode ser considerada como uma
modalizagdo do enunciado, ja que propde a possibilidade da tomada de deciséo.
Uma expressdo como essa, embora estabeleca uma porta para a discussao, man-
tém o enunciado central intocado, sendo possivel decidir apenas se é ou nio
polar. A essas situagdes Latour chama de enunciados modalizados do tipo 3.

Pode resultar daf a dificuldade de encontrar, no roteiro em anélise, qualquer
apelo ou abertura a controvérsias. A construcdo dos roteiros experimentais e
seu conteido sdo indissocidveis da idéia ‘natural’ de que o ensino observavel
de Quimica ou, sendo generalista, de ciéncias, se d€ no laboratério e seguindo
marchas analiticas pré-estabelecidas, cuidadosamente testadas e construidas
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de maneira que ndo restem diividas acerca do rigor e precisdo dos enunciados.
Contudo, acreditar na forga dos enunciados desmodalizados como vma forga
monolitica que empurre todos ao laboratdrio, para verem tudo dar certo, faria
terminar esse texto aqui. Por sorte ndo foi o que observei. Ao prestar mais
atengdo as microprdticas laboratoriais e, ao fazer observagdes mais atentas aos
detalhes da produg@o das aulas e nas dindmicas dos alunos, foi possivel com-
preender algo dariqueza da produgéo e da especificidade da cientifica escolar.

Tendo em mente que o objetivo é discutir a possibilidade da utilizacao, em
terceira mao, dos pressupostos apresentados por Latour, o trabalho de encon-
trar enunciados modalizados que permitissem especulages e afirmag6es prove-
nientes dos alunos e professora ficou mais dificil. Percebi qual era o caminho
pelo qual ndo se pode olhar: para além da apresentagdo, o espeticulo da prética
experimental no qual tudo tem que dar certo. Foi necessario entrar pela ‘porta
dos fundos’. Ou seja, olhar o miudinho, as pequenas contovérsias, 0 murmurinho
dos alunos, os bastidores da preparag@o das aulas préticas, etc. Consideremos
o trecho abaixo, como exemplo dessa estratégia metodolégica.

Em um dado instante da execugdo do experimento, o dispositivo de
microcontrovérsia preponderante entre os alunos era a pipeta: constituia-se um
desafio para amaioriadeles utilizar aquele instrumento de laboratério e, a partir
de sua utilizagdo, prosseguir com o processo de ‘descoberta’, proposto no
roteiro experimental. Apresento um didlogo entre duas alunas: “Acho que tu
tens que segurar em cima com o dedo indicador e ndo com o dedao!” dizia a
colega; enquanto a outra, com olhar preocupado, tentava pela enésima vez reter
uma substincia liquida dentro da pipeta, que escorria insistentemente, ora por-
que a destreza ndo era suficiente para fazer o excesso de liquido escorrer até o
limite pré-estabelecido, ora porque fazia confusdo sobre qual dedo utilizar. Ha
uma regra enunciativa clara para os trabalhadores de laboratério, e da qual a
colega parecia ser a porta-voz naquele instante, de que o dedo que segura o
liquido € o dedo indicador, nenhum outro! Este preceito ja estd definido em
outro lugar, mas sua origem, para as alunas, era tdo diibia quando a eficiéncia de
sua usilizagiio, A maioria, contudo, tendia a segurar a pipeta com o polegar. E esta
inser¢do de modalidades negativas, ou seja, de transformar o enunciado em uma
afirmagio pouco precisa, que Latour denominaenunciadomodalizado do tipo 2.
Esses eventos modalizados tém, para mim, importancia no entendimento do
laboratério escolar, pois ele se mostra mais como local de produgio cultural e
ndo apenas de reproducg@o. Entiio, depois de vdrias tentativas e ensaios com 0s
dedos, a aluna conseguiu reter o liquido na pipeta e, com todo o cuidado, foi
levantando o dedo indicador e permitindo que o liquido escorresse para a proveta;
a seguir, ela saiu pulando e foi contar para o grupo o que havia conseguido.
Latour (1997) argumenta que, em enunciados como o que apresentei acima, as
modalidades, por vezes, tomam a forma de hip6teses possiveis que devem ser
sistematicamente testadas posteriormente, de modo a elucidar o valorda relagdo
estudada; neste caso, a relag@o entre a eficiéncia de reter o liquido na pipeta, o
melhor dedo para tal e as referéncias normatizadoras do colega.
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Finalmente, hd os enunciados que contém conjecturas ou especulagdes
que figuram geralmente em conversas privadas (Latour, 1997). Esse tipo de
enunciado ‘surgiu’ quando tomei a decisd@o de seguir os alunos, onde as
especulagdes tomavam vulto em vérios niveis, dependendo do grupo e dos
interesses particulares individuais. A algaravia gerada ndo permitiu o acompa-
nhamento adequado de todos os grupos enquanto a aula continuava: pipetagens
sendo feitas utilizando-se o dedo-fura-bolo, o-pai-de- todos, anelar; faziam-se
misturas; observavam-se resultados, anotava-se em folhas préprias e produ-
zindo-se dados. Os alunos pareciam funcionar como um equipamento capaz de
perceber informacdes de um lado e produzir gréficos, letras, simbolos de outro,
como um polarimetro, que recebe os estimulos provenientes da passagem de luz
pela substancia em questdo e emite um sinal, produzindo um registro escrito,
que indica se a substancia € ou ndo polar, a0 mesmo tempo em que nada daquilo
parecia ter importincia para eles. Ou ainda, que a importancia era mobilizada por
estratégias e interesses muito locais e especificos como, por exemplo, o ‘efeito’
de importancia gerado na pratica, quando, num relance, a aluna modificou a
ordem em que a pipeta, um objeto ndo-humano, exercia maior poder do que ela.
Seguindo determinadas regras experimentais e acatando as assertivas da
colega, a forca de dominacgdo inverteu-se, e ela passou a controlar a pipeta que
antes a controlava.

Percebendo a riqueza dessas micropréticas, por trazerem elementos
observacionais importantes para o entendimento de como se articulavam as
fung¢des enunciativas presentes, optei por ficar mais proximo a um dos varios
grupos que se formaram para executar as tarefas. Por sorte, foi justamente onde,
na tltima parte do roteiro, ocorreu de a separagdo de fases no ter ‘funcionado’.
As instru¢cdes mandavam que se misturasse o contetido dos tubos de ensaio
contendo (dgua + 4cido acético, gasolina + dgua, 4gua + dlcool etilico, gasolina
+ Oleo e gasolina + cloreto de sédio) em uma tnica proveta. O grupo acabou
adicionando também as solug¢des de nitrato ctiprico + dgua e nitrato ctiprico +
benzeno, que ndo faziam parte do rol de substancias permitidas pelo roteiro. O
resultado foi interessante: aparentemente, a fase aquosa e polar deveria se
separar da fase graxa e apolar e dirigir-se para o fundo do frasco, para tomar o
seu ‘lugar de costume’, mas isso n@o ocorreu. Para os alunos isso pareceu ndo
ter causado grande espanto, além de um “pssora, deu errado aqui!”’; mas, para a
professora e para mim, foi motivo de desespero. Sou quimico por formagio
universitdria e também tenho dificuldades em ver algo dar ‘errado’, sem me
langar de imediato na tentativa de explicagdes e conjeturas. Como ndo houve
explicagdo possivel naquele momento, a solugdomisteriosa foi guardada na sala
de preparacdo.

No dia seguinte, a professora estava na sala de preparac¢do as voltas com
mais uma missao de ter que apresentar o ‘resultado legitimo’, de ter que repre-
sentar confiabilidade. Havia deixado as provetas com as substancias em repouso
por toda a noite, na esperanga de que tudo voltasse ao ‘normal’ para a aula do
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dia seguinte. Mas 14 estava. O azul ciiprico insistentemente permanecia na parte
superior da solug@o. A professora disse: “Acho que ndo vou mostrar esta que
deu errado para eles, vou guarda-la para pesquisar mais tarde o que aconteceu”.

A professora parecia ter acatado os fatos como estavam nos livros, no
formato ‘caixa preta ‘ polar com polar, apolar com apolar, substancias com menor
densidade permanecem na parte superior da solugdo, etc. Foram dadas muitas
possiveis respostas e hipéteses, mas nenhuma conclusiva acerca da anomalia:
“Tem alguma coisa estanha aqui”; “O azeite parece estar embaixo, quando
deveria estar em cima!”’; “Foi misturado alguma coisa que ndo podia!”...

A grande decisdo estava a sua frente, com tons de azul e amarelo: discutir o
fato ou descartd-lo? Como ndo acreditar nos fatos apresentados em todos os
livros didéticos? Como encarar os alunos e levantar uma controvérsia, sem ter
um bom argumento a seu favor? A professora, na tentativa de salvar seu roteiro
e sua reputagdo, fez uma passagem metodoldgica, do ponto fraco, ou seja, de
uma teoria enfraquecida, o que resultaria abrir espago para a controvérsia, a
especulagdo e a possibilidade de buscar novas solugdes, para um ponto forte e
mais estratégico quando se estd operando com o pensamento de que um expe-
rimento assim tem que dar certo; acatar os fatos dos livros e desviar a anomalia
dos olhares dos alunos, ao menos enquanto nfo se obtivesse uma resposta
adequada para aquele fendmeno, que insistia em transgredir a regra. Como diz
Latour (1997, p. 274) na nota de rodapé nimero treze: “Essa formulagdo
corresponde bastante bem a impressdo que os pesquisadores tém de uma drea
desordenada: é uma drea na qual se pode dizer fudo, ou, mais precisamente, na
qual fodos estdo em igualdade de condigdes para dizer qualquer coisa.” E nesse
ponto que o enunciado parece ndo estar disponivel a qualquer assertiva. Sao,
em sua maioria, especulagdes ao que Latour nominou de tipo 1.

Manter a ‘ordem’ do enunciado tipo caixa preta corresponde a marcar
territorio; pensar desordenadamente € abrir o jogo para qualquer participante, é
ir para o comum, onde a ciéncia da certeza acaba se deparando com seu pior
demdnio: o fim da distingdo e do fosso entre as idéias cientificas e as pré-
cientificas ou ndo-cientificas. E desse conjunto de circunstincias que bifurca o
reto caminho da certeza que parece fugir a professora.

As categorias que Latour indica como resultado de suas observagdes de
campo funcionaram na minha pesquisa como ‘teorias modalizadoras’ capazes de
ajudar naquilo que sempre me interessou, o problema da articulacdo — o modo
como os professores e alunos se orientam por entre os sistemas de interesses,
crengas e valores particulares da ciéncia escolar — em especial pelo papel das
fungdes que o enunciado cientifico tem nesse contexto. Algo ja parece surgir a
partir das reflexdes apresentadas; quando se estd observando os eventos dire-
tamente no campo, com vista as microprdticas, a pseudociéncia proposta por
Bachelard, como uma atividade carente de constante retificagdo e em oposigao
a ciéncia correta parecem nao ter tanto sentido. Pensar a ciéncia pelas lentes da
simetria, da articulagdo e dos jogos de interesses parece oferecer perspectivas
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promissoras para novos olhares acerca da ciéncia escolar. Quica langar olhares
para além da crenga de que a ci€ncia escolar e sua histdria séo feitas unicamente
por guias mais experientes que dizem aos menos experientes as suas historias.
Quigd langar olhares para um entendimento mais articulado a interesses locais e
contingentes, antes de se aventurar por explicagdes globais.

Para concluir: um ensaio de articulacio

Bruno Latour ndo se preocupou, em suas andlises, com as questdes
escolares. Esteve envolvido com grandes laboratdrios de pesquisa, no que ele
chama de tribo dos cientistas, e dedicou-se a descrever suas praticas como se
estivesse descrevendo uma tribo exotica, contrapondo-se a idéia de que a
ciéncia é um fato adquirido e inexpugndvel, de que o cientista se isola em seu
laboratério e somente dali tira suas teorias e enunciados prontos como um
magico que tira o coelho da cartola. (Latour e Woolgar, 1997, Latour, 1995). Sua
contribuigio foi justamente a de penetrar no interior destaespécie de torre de cristal
para checar e descrever, em primeira mio, minuciosamente, de onde vem a idéia
do poder da ciéncia, dos métodos especiais dos cientistas, de suas mentes
privilegiadas e sair de 1a convencidos de que, quando olhado no miudinho, todo
omitodaforga, do poderda ciéncia, desaparece (Rodrigues Jtinior, 2002, p. 131).

Aproveitar essas idéias € central para a compreensio da dindmica da ciéncia
escolar, cujo produto final o ‘conhecimento’ ainda néo foi suficientemente
problematizado. Levantar esta discussdo € menos para tratar das vantagens e
desvantagens da utilizagéio das categorias de andlise propostas por Latour, que
podem e sdo facilmente recombinadas, corrompidas e alteradas durante as pes-
quisas, ndo como uma maneira de ver nascer o novo, ou aquilo que estd ainda
por vir, conforme muito bem colocado por Corazza (2002); mas, sim, porque as
especificidades e contingéncias do campo as fazem sempre novas, a0 mesmo
tempo em que sdo relativamente estdveis. E mais para pensar na problematizagio
feita por ele acerca dos campos tedricos ditos criticos (Latour, 1999), que insis-
tem na permanéncia de uma separagao entre o saber e o poder ou ainda buscam
estabelecer uma espécie de relacdo entre ambas. Esse € um ponto chave dos
estudos de Latour, e € uma contribuicdo a ser notada; as teorizagdes criticas ndo
descrevem o fosso entre a escola e seus saberes, de um lado, e a sociedade, do
outro, unidas por uma rela¢éio de poder, mas antes, o criam.

Do ponto de vista metodoldgico, com relagdo as categorias descritivas
de enunciados, propostos por Latour, se mantidas as amarras académicas do
conceito de especificidade, diria que néo é possivel utiliza-las, dada a disparidade
do campo em que foram geradas e o campo escolar e, ainda, por contrariar a
prépria idéia de enunciado, que ndo deve ser tratado como algo produzido em
um tempo e lugar e tampouco como podendo ser inteiramente utilizado em
outro.
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Foucault (1995) talvez seja o que melhor pode ajudar em uma definigéo
de enunciado, dentro de uma perspectiva mais facilmente ‘deslocavel’ para o
campo da pesquisa escolar. Foucault diz que o enunciado ndo pode ser isolado
como uma frase, uma proposi¢ao; definir um enunciado significa definir as
condigdes nas quais se realizou a fun¢do que deu a uma série de signos uma
existéncia, e uma existéncia especifica, mas tomada em um jogo de posi¢des para
um sujeito, um objeto, que ndo sdo autdnomos, organicos, mas elementos em
coexisténcia.

O que parece entdo, como possibilidade, ndo s@o as categorias em si, mas as
suas fungdes de enunciagdo. Mais moéveis e rebeldes que as categorias
propositivas, podem se mostrar constantes apenas devido as suas relagdes
identitarias com o campo dos estudos de ciénciae com o ambienteespecificodo
laboratério, aqui entendido no seu sentido amplo. Esta materialidade repetivel
que Foucault chama de fun¢@o enunciativa pode fazer do enunciado um objeto
especifico e paradoxal, ao mesmo tempo em que lhe d4 a possibilidade de
assumir uma materialidade, também permite um status de transito em redes, ou
seja, em campos de utilizagio (Foucault, 1995).

E nesta posi¢io que o enunciado se oferece 2 transferénciae as modificagdes
possiveis: sua identidade pode se manter ou se apagar. As categorias utilizadas
por Latour podem ou néo servir como enunciados aos dominios do laboratério
escolar, podem ou ndo manter sua identidade. A materialidade que Foucault
proclama pode dar ao enunciado uma certa permanéncia, uma lentiddo no seu
processo de modificagdo, por estar ligado ao campo de significados de
sua génese. No nosso caso, o laboratdrio, no seu sentido amplo de local de
experimentacdo, como um invélucro que ganhou certa autonomia no quadro
de referéncia do imaginario comum.

A preocupacdo da professora com a dificuldade de separacdo polar-apolar,
aquoso de um lado, graxo de outro, com a limpeza conceitual, pode ter algo a nos
dizer. Os trabalhos no campo escolar tm mostrado, cada vez mais, que nio
existe a ciénciapura, limpa e fluidade um lado, de quem o piiblico pacientemente
espera os resultados, e a politica, o povo com seus valores, do outro. Todo o
desafio estd em superar essa dicotomia.

Ao apresentar algumas categorias com as quais se pode focar a atividade de
laboratdrios escolares, em particular na tiltima, em que tratamos da perplexidade
da professora, pode-se pensar que tenha sentido a articulagdo do conceito
tedrico latouriano de enunciadocomode ‘muito bom senso’ paraolhar a atividade
cientifica escolar, como imersa em bifurcagdes de caminhos, ambigiiidades,
conflitos, necessidade de arregimentar aliados, a0 mesmo tempo trata da neces-
sidade de dar respostas precisas aos alunos. A ambigiiidade, aindecisd@o tomam
um contorno muito mais humano, mais ‘préximo’ da vida cotidiana. A nog¢ao de
conhecimento acaba nao tendo a clareza que lhe € atribuida e pode representar,
ao mesmo tempo, o que se pode discutir, o que estd causando perplexidade e o
que ndo deve mais ser discutido, o que € definitivamente provado. Sob a mesma
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palavra estdo confunde-se o que produz a incerteza e o que produz a certeza. O
fato se torna uma estratégia de credibilidade, que pode transitar livremente,
fluidicamente, entre as categorias propostas por Latour. Desse modo, proponho
que a possibilidade da utilizagéo de teorias de outros campos talvez néo esteja
limitada propriamente a especificidade do campo, mas sim, a superacio das
preocupagdes académicas com a limpeza tedrica.

Tomando a idéia de terceira mao que mencionei acima, meuargumento € que
a possibilidade ou ndo do entendimento acerca da producdo da ciéncia nos
laboratérios escolares, com base no pensamento latouriano, depende menos do
rigor tedrico e metodoldgico em relag@o a uma suposta origem, e mais da possi-
bilidade de fazé-la importante no campo em que a utilizei. Este seria um terceiro
tempo dento das teorizagdes acerca dos Estudos de Ciéncia, ou seja, a retomada
dos conceitos desenvolvidos dentro dos dominios da sociologia da ciéncia
para estudar o laboratério de ciéncias na escola do Ensino Médio. Parece
possivel, se considerada a fung@o enunciativa das categorias de Latour, porém,
menos no sentido de elucidar como as muitas teias se articulam para fazer o
mundo real parecer existir, mesmo antes de sua inveng¢do, e mais para contribuir
com informacgdes para apertar os nés destas teias. Como diz Latour (2001, p.
156), “ndo se pode mais comer as cebolas do Egito que os hebreusachavam, em
retrospecto, muito saborosas”.

Um primeiro passo, embora pequeno €, ameu juizo, revisitar o laboratério
escolar para descrever o que é feito neste local especifico, estudar melhor como
funcionam os jogos que ddo autoridade a certos discursos e apagam outros e,
quem sabe, arriscar adiante uma descri¢ao de suas articulagdes com o mundo,
ndo porque elas existam, mas porque parece importante pensé-las. Pensar na
teoria enunciativa enquanto método implexo na pratica é ainda um desafio em
aberto. Mas, como sustenta Hall (1992), a tinica teoria merecedora de atencdo é
aquela pela qual se tem que lutar e ndo aquela da qual ja se fala com profunda
fluéncia.

Notas

1. O conceito de articulagdo € central nesse texto, e serd entendido como intimamente
relacionado 2 idéia de proposicdo, na qual entidades deslocam seus interesses
contraditérios ou convergentes em um processo continuo de desarticulag@o e rearticulagdo
de proposi¢do. A articulagdo pode entdo criar um conjunto de enunciados a partir de
diferentes elementos humanos ou ndo, dependendo das condig¢des, das necessidades,
que n#o sdo necessariamente essenciais umas as outras (Foucault, 1999; Latour, 2001;
Simon 1995).

2. O vocibulo enunciado utilizado por Latour pode ser entendido como uma estratégia
em que o professor busca afastar o maximo possivel o ‘produto’ de suas condigdes de
criagdo e, depois, tentar convencer outras pessoas (ndo diretamente envolvidas na
formulagdo dos enunciados) de que eles sdo mais que impressdes individuais, ou seja,
que refletiam alguma coisa de uma fugidia e indefinivel ‘realidade’. Ainda que nesse
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texto se privilegie o pensamento latouriano acerca da modalizagdo e do enunciado, é
preciso admitir as influéncias de Michel Foucault funcionando nas narrativas. O discurso
narrativo pode ser interpretado como a tentativa de estabelecer uma histéria, “um
conjunto de enunciados que se apdia em um mesmo sistema de formagdo” (Foucault,
1995, p.124), sobre um conjunto de relagdes que devem ser, no campo deste trabalho,
olhadas como sempre contingentes e, por isso mesmo, varidveis, “‘e é justamente
porque sdo contingentes que os discursos nunca podem se colocar por fora do
acontecimento” (Veiga-Neto, 2003, p. 111). Este enfoque dd a possibilidade de considerar
o discurso cientifico como uma particularidade, um dominio discursivo que sé pode ser
apreendido, do ponto de vista metodoldgico, no interior daquilo em que se passa. Um
enunciado ndo existe fora do campo em que foi produzido.

w

Involucro me serve melhor do que o vocédbulo local, para tratar do que entendo por
laboratdrio escolar, por pelo menos duas maneiras indissocidveis, a primeiracomo um
local geogrifico, podendo ser o laboratdrio propriamente dito, em que esteja sendo
executada alguma atividade que lhe faga referéncia através de equipamentos ou
experimentos. A segunda como um local discursivo em que alunos/professores/
equipamentos sdo conhecidos e como devem conhecer o mundo (Latour, 2001).

4. As palavras ou frases a que pretendo dar algum destaque dentro do texto sdo apresentadas
em destaque, assinalar-lhes a importéncia € uma estratégia para marcar alguns pontos
em que gostaria que o leitor transitasse mais intensamente.

5. Fago uma aproximagdo do termo esquema que atribuo a Latour, com aidéia de sintese
com a qual trabalha Serres (1999, p. 158). Neste sentido a sintese de enunciado ndo é
uma simplificagdo, mas uma fragmentagfo que cria locais de refiigio capazes de resistir
melhor que construgdes mais gerais. Novamente Serres chama a atengfio para a idéia de
que o pequeno e vascularizado é potencialmente mais criativo do que o grande e
sedimentado.
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= RESENHA CRITICA

FAVERO, Osmar. Uma pedagogia da participagio
popular — andlise da prdtica do MEB — Movimento de
Educagdo de Base (1961/1966). Campinas, SP: Autores
Associados, 2006. 304 p. (Colecao Educacio Contemporai-
nea).

Algumas consideracoes de
inspiracao gramsciana

Ana Licia Eduardo Farah Valente

Dificil de explicar o turbilhdo de idéias e emog¢des que me acompanharam
durante a leitura do livro de Osmar Favero. Entretanto, ao finalizd-lo, com a
sensagdo de saciedade por ter aprendido muito, reiterou-se a minha convicg¢do
de que nenhuma revolugdo social no futuro, préximo ou distante, poderd ser
feita se a histdria passada ndo for conhecida. Nesse caso, ndo se tratard de
falseamento, mas de desinformagdo e despreparo, irresponsabilidade. Isso por-
que, ao ler a descri¢do primorosa de Favero, relatando em retrospectiva uma
experiéncia do passado, foi impossivel ndo reportar seletivamente seus
ensinamentos para compreender o presente com outros olhos. Tenho em mente
as recentes propostas e agdes de instincias governamentais responsaveis por
encontrar caminhos para a reforma agréria e para o apoio aos agricultores fami-
liares — com caracteristicas plurais, inclusive com a perspectiva de inovar a
assisténcia técnica e extensdo rural a ser oferecida, fortalecendo o seu carater
educativo e dialégico. Infelizmente, tais propostas e agdes vém sendo registradas
em minha meméria como um amontoado de descompassos e desconhecimentos,
dificeis de serem aceitos, mesmo num momento em que se faz a apologia da
ignordncia. Avangos hd, mesmo que duvidosos. Entretanto, falta aos



formuladores e operadores das politicas ptiblicas — voltadas para os segmentos
empobrecidos — o dominio da histéria, especialmente o estudo de experiéncias
jé vividas neste Pais, como a do MEB, de que trata o livro. Caso esses agentes
publicos fossem sensiveis ao aprendizado, sob a égide de que “o pafs respira
novos ares”, poderia essa experiéncia ser revisitada?

Criado pelalgreja Catélica, por meio da Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB), o MEB inicialmente foi concebido como programa de educagao
de base, através de escolas radiofdnicas, principalmente nas zonas rurais das
regides subdesenvolvidas — segundo o linguajar da época —, com forte atuagio
no Nordeste. Sua proposta era alfabetizar e divulgar nogdes de satide, de
associativismo, de procedimentos técnicos de agricultura. Mas, nos anos se-
guintes, como destaca Celso Beisiegel, o prefaciador, com préticas reformuladas,
“o0 Movimento substituiria uma atua¢do sobre o povo por um caminhar com o
povo” (Favero, 2006, p.xiii). A compreensdo das raizes, dos momentos de
redefini¢do e das contradi¢des do movimento € o percurso escolhido pelo autor
nos trés capitulos iniciais — antecedido pelo incomum capitulo 0, no qual
fornece informagdes preliminares sobre o trabalho originalmente apresentado
como tese de doutorado em Educagdo em 1984. Nos capitulos 4, 5, 6, e 7 sdo
detalhados todos os recursos utilizados, e no capitulo 8 é apresentada uma
sintese da proposta pedagégica do MEB — desde sua criagdo até quando se
operou o “recuo ideoldgico”, definido no corte histérico indicado no titulo,
quando a repressao da ditadura vigente tornou-se implacdvel. Nos capitulos 4 e
5, em que o autor trata do sistema radioeducativo e do material didético, respec-
tivamente, merecem destaque areprodugao textual do programa radiofonico da
série ‘realidade politica/massificacdo’, produzido pela equipe do MEB e vei-
culado pela Radio Rural de Natal,em 26 de junho de 1962 (ibidem, p.151-155); e
também as ligdes do conjunto didético Viver é lutar (idem, p. 181-195).

Aleitura dolivro possibilitou-me imaginar, como se assistisse a um filme, de
que modo as atividades didaticas eram desenvolvidas, a rea¢do e a sensagao
dos participantes, muitas vezes com um né na garganta e lagrimas contidas. Isso
se justifica porque, além da j4 mencionada capacidade descritiva do autor — de
fazer inveja a qualquer antropélogo —, os processos de construgdo da memdria,
desde que evocados a partir de circunstincias sociais definidas, podem ser
compartilhados.

A transformacdo e a conversdo de uma agdo educativa inicialmente
assistencialista, e por isso de dominag¢do, em uma acao qualitativamente dife-
rente “na qual os valores culturais dos grupos populares eram aprendidos,
retraduzidos e retornavam aos mesmos grupos (...) significaram também um
aprendizado para os agentes do MEB e para a propria Igreja” (idem, p. 9-10).
Nesse processo de aprendizagem e re-tradugdo, assumiu papel de destaque um
grupo de leigos, formado principalmente por profissionais liberais e estudantes
universitarios voluntdrios, seja que possuiam uma alto nivel de formac¢ao. Em-
bora Favero se proponha a mostrar que a pedagogia do MEB foi construida
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sobretudo na prética, reconhece que - aceitando-se a unidade dialética entre a
teoria e a pratica —, “é no pélo tedrico que vamos encontrar as elaborag¢des que
justificam e fundamentam a pratica” (idem, p. 99).

Dentre as muitas contradi¢des do movimento examinadas pelo autor, a per-
gunta crucial é: “Pode um movimento educativo promovido pela Igreja, patroci-
nado pelo Estado e coordenado por agentes em sua maioria provindos da pe-
quena burguesia, tornar-se um movimento popular?” (idem, p. 111). A resposta
¢é oferecida paginas adiante, quando se reafirma que o MEB merecia a confianga
da populagdo rural “por ser ligado a Igreja, e pela identificagdo que seus
agentes conseguiam com o0s monitores e lideres, o questionamento que fazia
das injusticas e da exploragéo, que alids eram vividas e sentidas, tinha a for¢a de
umadendncia” (idem, p. 197, grifo meu). Tudo indica que as dificuldades desses
agentes residiram, além do quantum de consciéncia possivel que alcangavam
naquele momento, no fato de que o movimento constituido no interior da estru-
tura eclesial ndo poderia criar comunidades “suspensas”, acima da realidade
social. Nd@o por acaso “o conceito de classe social ndo estava presente na teoria
do MEB, muito menos era aceita a perspectiva da luta de classes” (ibidem,
p-185). Também, “os problemas concretos do trabalho e da posse da terra, no
entanto, e a extrema radicaliza¢do do autoritarismo e da exploracdo em quase
todas as dreas, ndo poderiam ter resposta no educativo” (idem, p. 165).

No centro da polémica em torno da religiosidade popular, hé interpretagdes
que ressaltam a importancia da religido para operar a organizag¢ao do povo, e que
créem no seu papel libertador; e outras que se contrapdem, destacando a pouca
ortodoxia da religido, seu cardter alienante ou a possibilidade de cooptagéo,
facilitando o controle religioso da populacdo por parte da Igreja. Entretanto,
nessa discussdo, deve-se destacar o cardter politico-ideoldgico de interesses
da institui¢do religiosa, que espelham contradi¢des presentes na sociedade de
classes. Em outras palavras, a Igreja Catélica ndo pode ser tomada em bloco,
mas como uma estrutura, na qual estdo presentes conflitos. Desse modo, torna-
se impossivel pensar em transformar a Igreja sem transformar a sociedade, e ndao
considerar os significados politicos das mudangas internas, mesmo que estas
sejam compreendidas ou visem & manutencdo e a sobrevivénciainstitucional da
Igreja.

Portelli (1984, p. 31-32)), ao analisar o pensamento de Gramsci acerca da
religido, afirma que a ideologia religiosa pode oferecer as classes subalternas a
base para uma agdo positiva. Porém, nem todaideologiareligiosa seria necessdria,
mas tdo-somente aquela que corresponde a um movimento popular visando a
superagdo da passividade dessas classes. Nessa mesma linha de compreensdo
caminha Favero; contudo, para Gramsci, nem a religido nem o senso comum sao
uma ordem intelectual como a filosofia (2001, p. 96). Como se sabe, a partir da
filosofia da préxis, o teérico politico italiano teve uma trajetéria marcada pela
disciplina intelectual e pela critica radical — no sentido de buscar o entendimento
das coisas pela raiz — da sociedade capitalista, em particular, da Itdlia de seu
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tempo, pais cuja tradigdo catdlica € inquestiondvel. Mas a andlise concreta da
realidade, exigida pela ciéncia da histéria - histéria como processo, histéria das
relagGes dos homens com a natureza e com os outros homens - exigia (e exige)
que fossem desenvolvidos outros aspectos da questdo revoluciondria. Ao pro-
curar entender a singularidade italiana, estabelecendo estratégias e taticas que
deveriam ser utilizadas para a tomada do poder, Gramsci pdde construir catego-
rias de cardter universal aplicdveis a outras realidades singulares. Isso ndo exi-
miria, contudo, os intelectuais organicos, nessas realidades singulares, do co-
nhecimento das suas necessidades gerais.

Para o tedrico marxista, a Itdlia seria expressao da sociedade capitalista de
tipo ocidental - em contraposi¢do a de tipo oriental, que teria por paradigma a
Unido Soviética. Nas nagdes com as caracteristicas da primeira deveria ser
priorizada e travada uma guerra de posicao, pois difeririam das de tipo oriental
pelo grau de complexidade organizativa da sociedade civil, instincia do consenso.
Essa instancia de concepg¢des do mundo e circulagdo de ideologias, juntamente
com a sociedade politica, como instancia coercitiva, garantem a hegemonia
estatal da sociedade capitalista, tomada como bloco histérico — conjunto
complexo, contraditério e discordante das relagdes sociais de produgdo e das
superestruturas, na qual se insere o Estado —, conforme a teoria elaborada por
Gramsci. No caso da nagdo de tipo oriental, o embate ideolégico ficou num
segundo plano. Partiu-se, sem mediagao, para a guerra de movimento. Tanto em
uma forma quanto em outra, seria fundamental que se garantisse a hegemonia
daconcepg¢dode mundo daclasserevoluciondria, sem a qual se revelaria impos-
sivel manter o controle da sociedade politica. Do relato feito por Favero,
depreende-se que foi realizada uma importantissima guerra de posi¢@o no
interior da Igreja catdlica e, por conseqiiéncia, em toda a organizagao social, no
sentido de elaborar “uma contra-ideologia para um novo bloco histérico,
visando a uma transformagao radical das estruturas da sociedade brasileira
(idem, p. 11). Também pode-se concordar que, no Brasil, “na difusdao de uma
nova concepgdo de mundo, visando a torné-la popular, é fundamental o papel
da(s) Igreja(s) — e, em decorréncia, de movimentos pode ela criados ou
apoiados, como foi o caso do MEB” (idem, p. 242). Entretanto, o alcance de
suas teoria e pratica ndo poderia ser “doutrinario” Quem sabe, insistente, uma
vez que todo movimento social jamais deve cansar-se de repetir os mesmo
argumentos, por ser um meio didaticoeficaz (Gramsci, 2001, p. 110).

Nem mesmo se poderia esperar que, no MEB, a juventude ndo tendesse
“a aderir a camadas progressistas, no desejo de realizar a hegemonia de sua
prépria classesobre o povo” (idem, p. 10). Pela simples razao de que tanto essa
juventude, quanto o povo com o qual aprendeu e se comprometeu estavam
mergulhados no processo de superagdo do senso comum. O fato de pertencerem
aos quadros da pequena burguesia ndo os tornava imunes a alienag¢do. Estavam
os agentes do movimento envolvido num processo formativo de intelectuais
de novo tipo. Ambos, povo e agentes do MEB, enfrentavam “uma das
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necessidades de todo movimento cultural que pretende substituir o senso comum
e as velhas concepgdes do mundo em geral” (ibidem, p. 240). Os profissionais
que integravam o MEB, embora tenham conseguido “colocar toda a sua capaci-
dade de agdo a servigo dos camponeses e dos trabalhadores rurais” (idem, p.
196-7), em alguns momentos e em alguns lugares, tendo em vista que “‘é essen-
cial a tarefa educativa dos intelectuais’ na organizagdao do campesinato como
classe” (idem. p.109), ndo tinham condi¢des de enfrentar essa questdo porque,
como se afirmou, ndo eram aceitos pelo movimento o conceitode classe social e
a perspectiva da luta de classes. Em contrapartida, devem ter feito um proveitoso
inventdrio!

Para ser eficaz a contra-ideologia ou a nova concep¢ao do mundo a ser
construida deve ter a solidez das crencas religiosas (Gramsci, 2001, p.118-9).
Essa construg@o se realiza ocupando-se gradativa e taticamente posigdes tanto
nas estruturas estatais, como na sociedade civil. Isso ndo se faz sem avangos e
recuos, mas é imprescindivel que se reconhegam eventuais erros para que nao
sejam repetidos e sempre evitados. Como sugeri, na atualidade, por falta de
percepgdo histdrica e tedrica, essas licdes nao foram aprendidas.

A memdria conta o que lembra, a Histéria conta o que sabe, afirmou um
historiador. Valendo-me de minha liberdade interpretativa, finalizo a resenha:
Osmar Favero conta o que sabe de meméria para lembrar a Histéria. E pela forma
generosa de dar ao leitor interessado acesso a experiéncia que viveu e aos
dados que coletou, eu agradego.
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