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EDITORIAL

| Narrativa,
iImagem e pensamento

Walter Benjamin pergunta, num de seus célebres ensaios, se “a relag@o
entre o narrador e sua matéria — a vida humana — néo seria ela prépria uma
relagdo artesanal”'. Apoiado em Paul Valéry, o fildsofo-ensaista argumenta que
alma, olho e mao do artista, do pensador, do criador, se inscrevem no mesmo
campo. E Valéry que escreve, sobre a transfiguragio do trabalho do artista:

A observagdo do artista pode atingir uma profundidade quase mistica. Os
objetos iluminados perdem os seus nomes: sombras e claridades formam sis-
temas e problemas particulares que ndo dependem de nenhuma ciéncia, que
ndo aludem a nenhuma pratica, mas que recebem toda sua existéncia e todo o
seu valor de certas afinidades singulares entre a alma, o olho e a mao de uma
pessoa nascida para surpreender tais afinidades em si mesmo, e para as
produzir’.

Pois este nimero de Educag¢do & Realidade se entrega a arte: arte da
escrita, arte do cinema, arte da literatura, arte do pensamento, arte da historia,
arte de simesmo. Deixa-se embriagar pela possibilidade da criag&o, criagdo como
ato afirmativo, arrebatador, impulsionador do ser. Arte como ato pedagogico.
Pedagogia como criagio.

Reunimos aqui artigos cujo centro € a beleza dos tantos modos de preen-
cher faltas e operar com excessos da cultura e de nés mesmos; modos de preen-
cher imensos vazios e de elaborar interminaveis ocupagdes de espagos, senti-
mentos, desejos, lutas. Com que propdsito? Simplesmente para oferecer aos



leitores matéria que lhes permita um jeito de ruminar este mundo em que vive-
mos, ndo exatamente no sentido de replicar o que ai esta, mas sugerindo a
possibilidade de transfigurar o que somos e produzimos, na e através da experién-
cia estética — a experiéncia de sair de si e abrir-se ao que ndo se ¢, ao que €
mistério, mistério de tempo, mistério de espago, mistério de nds mesmos, como
ensina Merleau-Ponty em sua poderosa filosofia da estética® .

Hoje, mais do que nunca, a resisténcia ao que vinga nesta sociedade, como
desmando, pobreza, desrespeito e indiferenca, talvez seja mesmo a arte — aquilo
que nos permite, de alguma forma, experimentar o desafio diante da
inevitabilidade da morte. Mais do que isso, como escreve Gilles Deleuze, talvez
se possa falar que a estreita relag@o entre obra de arte e resisténcia tenha a ver
com a “afinidade fundamental entre obra de arte e um povo que ainda nio existe
[nela]”, pois “ndo existe obra de arte que ndo faga apelo a um povo que ainda
ndo existe™*. Nada a explicar. Tudo a pensar.

Para abrir este nimero, temos o surpreendente artigo de Anita Leandro,
“Trilogia da Terra: consideragdes sobre a pedagogia glauberiana”, em que a
autora experimenta com um grupo de espectadores a recriagdo da criagdo de
Glauber Rocha. Pura estética, a mais genuina resisténcia, a partir da criagdo
épico-didatica do cinema de Glauber. Nilson Fernandes Dinis — em “Perto do
coragdo selvagem: resisténcia a disciplinarizagido do feminino e da inféncia”
acompanha Anita, e se vale de Clarice Lispector e desse insuperavel romance,
para pensar mundos adultos e mundos infantis, espagos masculinos e espagos
femininos, principio do prazer, principio darealidade, escola, e crianga para sem-
pre colocada no futuro.

Seguem as palavras, seguem as imagens. Em “Fotografias escolares como
evento na pesquisa em educagio”, Gustavo Fischman e Gabriela Cruder brin-
dam-nos com uma instigante proposta de investigagido, no campo educacional,
calcada na imagem fotografica escolar como acontecimento e nas infinitas pos-
sibilidades do exercicio de ver.

A seguir, mais uma vez Clarice Lispector. Desta vez, Clarice e sua patética
personagem Macabéa, de 4 hora da estrela, pontuam o texto de Paulo Mattos,
“Entre a historia, a vida e a ficgio — artes do tempo”. Aqui, ndo ha separagéo
entre historia, historia de vida e narrativas de ficgao, justamente porque o que as
une € a idéia das artes do tempo. Ou as artes da existéncia? Luciana Gruppelli
Loponte, no artigo “Do Nietzsche tragico ao Foucault ético: sobre estética da
existéncia e uma ética para a docéncia”, também deseja que o debate filosofico
sobre ética e estética adentre o espago escolar, e escreve um texto pontuado de
indagagdes sobre a possibilidade de pensar uma docéncia que seja, de fato, para
valer mesmo, uma docéncia artista.

Simone Moschen Rickes, por sua vez, oferece-nos uma discussio tedrica
da maior pertinéncia, a partir da teoria psicanalitica (basicamente Freud e Lacan)
e da obra de Piaget, sobre “O sujeito do conhecimento a partir do seu lugar de



efeito”. A autora defende que o sujeito e o objeto a conhecer implicam um
movimento permanente e complexoentre posigdes ora de dominio, ora de efeito
(do e sobre o sujeito); ou seja, o sistema cognitivo seria algo que se abre e fecha,
incessantemente. Trata-se de processos instituidos e instituintes, para além de
totalizagGes: alargamento de fronteiras no ambito das construgdes psiquicas e
cognitivas do sujeito. Tudo a ver com a arte da existéncia foucaultiana e
nitzscheana, de que nos fala Luciana Loponte? A pensar.

Encerrando os artigos deste volume, a presenga de nosso fiel colaborador,
também colega do Conselho Editorial, professor Jorge Larrosa. Em “O ensaio e
a escritura académica”, ele problematiza a escrita académica, suas politicas de
linguagem e pergunta, a partir de Theodor Adomo, se € possivel ensaiar em
educagdo; ou seja, se € possivel “habitar o espago educativo como ensaista”.
Por que ndo?

“Criagdo einveng¢do” é o titulo daresenhaelaborada por Margareth Schiffer,
a respeito do livro Gramaticas da criagdo, de George Steiner. O texto do autor é
denso; a resenha, idem. Um presente para os leitores de Educagdo & Realida-
de, convidados a adentrar um debate mais do que necessario, nestes tempos de
volipia de ocupagdo de todos os espagos, sem reserva nem ar para a criagdo. A
seguir, Mariano Palamidessi nos apresenta o livro de Carlos Skliar, Pedagogia
(improvavel) da diferenga: e se o outro ndo estivesse ai?, obra em que somos a
cada pagina sacudidos pelo texto pessoal, do narrador e sua experiéncia mais do
que viva, do erudito e do professor inquieto, indagador da radical diferenca.

Para uma editora, para toda a equipe desta revista, ndo poderia haver satis-
fagdo maior do que esta: oferecer arte e pensamento a quem faz e pensa a educa-

¢do. Umbrinde!

Rosa Maria Bueno Fischer
Editora
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1. BENJAMIN, Walter. O narrador. Consideragdes sobre a obra de Nikolai Leskov. In:
___.Magiaetécnica, arte e politica. Obrasescolhidas. Sdo Paulo: Brasiliense, p. 221.

2. VALERY, Paul, apud BENJAMIN, Walter. Op. Cit,, p. 220.

3. Ver,a propésito, CHAUI, Marilena. Experiéncia do pensamento. Ensaios sobre a obra
de Merleau-Ponty. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2002.

4. DELEUZE, Gilles. O ato de criagdo. Caderno Mais! Folhade S.Paulo, 27/06/1999, p. 5.



= TRILOGIA DA TERRA

consideragoes sobre a
pedagogia glauberiana

Anita Leandro

RESUMO - Trilogia da Terra: consideragies sobre a pedagogia glauberiana. E possivel
falar de uma pedagogia doscineastas e, mais precisamente, de um projeto didatico subjacente
aos filmes de Glauber Rocha? A partir dos anos 60, momento em que as esquerdas do
Brasil e do mundo discutiam a educagao politica das massas populares, o lider do Cinema
Novo vai propor uma “educagio estética” dos povos do Terceiro Mundo, desenvolvendo,
para isso, o0 que chamou de um “estilo épico-didatico”. A partir dos resultados de uma
oficina de cinema, avaliamos aqui o alcance pedagdgico do pensamento do cineasta em sua
Trilogia da Terra, projeto inédito de projegdo simultanea de trés de seus filmes. Gragas
ao seu dispositivo original, a proje¢do em forma de triptico permite uma remontagemdas
obras pelo proprio espectador, trazendo & tona um método cinematografico construtivista
e um personagem conceitual, a Terra.

Palavras-chave: Glauber Rocha, pedagogia do cinema, teoria da mise en scene, trilogia,
cinema e povo.

ABSTRACT - Earth Trilogy: considerations about Glauber Rocha’s pedagogy. Is it
reasonable to talk about a filmmaker’s pedagogy and, more precisely, about an educational
project underlying Glauber Rocha’s films? In the sixties, when the Brazilian and the
international left-wing were occupied with mass political education, the leader of the
Cinema Novo proposes an “aesthetic education” of the Third World people, developing
what he named an “epic-didactical style”. Departing from the results of a film workshop,
we evaluate here the pedagogic scope of Rocha’sthoughtin his Earth Trilogy, an unrealized
project of simultaneous projection of three of his films. The original mechanism of the
triptych permits a reediting of the films by the spectator and brings forth a cinematic
constructivist method and a conceptual character, the Earth.

Keywords: Glauber Rocha, film's pedagogy, mise en scéne’s theory, trilogy, people and
cinema.



Miséria! Miséria! Acorda, Humanidade! (Glauber Rocha, A 1dade da Terra).

Com a publicagdo postuma das cartas de Glauber Rocha, descobriu-se, no
final dos anos 90, um projeto inédito do cineasta, de cunho didatico, intitulado
Trilogia da Terra (Rocha, 1997). Em carta de 16 dejulho de 1981, enderegada ao
produtor norte-americano Tom Luddy, Glauber Rocha manifesta o desejo de ver
a proje¢do simultanea de trés de seus filmes: Deus e o Diabo na Terra do Sol
(1964), Terra em Transe (1967) e Idade da Terra(1981). Para Glauber, os filmes da
Trilogia da Terra conteriam “um unico discurso sobre o Brasil e sobre 0 mun-
do... novas idéias... novas formas” (Rocha, 1997). Sem dar maiores detalhes
sobre o conteudo desse discurso ou sobre o aspecto simultdneo da difusdo
desejada dos trés filmes, o cineasta se limita a sugerir nessa carta que a trilogia
seja “distribuida como Napoledo”, filme experimental de Abel Gance (1926),
concebido para ser projetado em trés telas. Glauber morre um més depois de
escrever essa carta, e seu projeto, até hoje, nio foi executado em salas de cine-
ma, como ele pretendia. Em 2000, o Tempo Glauber — institui¢do responsavel
pela conservagdo da obra do cineasta — chegou a organizar uma exposi¢@o
itinerante intitulada Trilogia da Terra, reunindo, principalmente, fotografias dos
trés filmes. Mas a exposigdo nio foi acompanhada por nenhum tipo de projegao
integral das obras que compdem a Trilogia (apenas uma video-instalagdo mos-
trava algumas cenas escolhidas dos diferentes filmes).

O estudo que se segue foi possivel gragas a uma visionagem simultanea
dos trés filmes em video, realizada em sala de aula, na disciplina Pedagogia da
Imagem, oferecida recentemente pelo Laboratorio de Video Educativo do Nutes/
UFRIJ. As trés obras foram exibidas em monitores de televisdo distribuidos hori-
zontalmente, um ao lado do outro, em ordem cronoldgica, de acordo com o ano
derealizagdo de cada filme. O objetivo inicial da experiéncia era avaliar, na prati-
ca, a eficacia pedagodgica do projeto glauberiano, analisando as contribuigdes
da projecéo em forma de triptico, para o desenvolvimento de uma reflexio sobre
a montagem por parte do espectador. Queriamos verificar se a estrutura aberta
desse formato inabitual de proje¢do, que oferece diferentes possibilidades de
associagdo entre trés obras, poderia proporcionar algum tipo de experi€ncia
inovadora de fruigdo de uma obra cinematografica. Os estudantes ja tinham
visto, separadamente, cada um dos filmes na sua integralidade. Mas, para a
surpresa geral, um novo filme, bastante experimental, desprovido de qualquer
encadeamento narrativo, surgiu dessa visionagem em forma de triptico, subli-
nhando aspectos importantes do método de mise en scéne de Glauber. Embora
virtualmente, um quarto filme nascia da relagéo entre os trés outros, “montado”
de maneira construtivista por cada espectador, ao longo da exibig@o simultanea
das diferentes obras. Percebemos que um novo personagem, comum aos trés
filmes, destacava-se a partir dessa experiéncia: a Terra, personagem puramente
conceitual, parecia atravessar as tré€s obras, religando-as intimamente umas as
outras.
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As reflexdes que se seguem foram entio suscitadas pela propria projegio
em forma de triptico, dispositivo que, como vamos ver, propicia um engajamento
diferenciado da recepg@o espectatorial, na medida em que exige de cada um de
nods um trabalho de montagem, ou seja, de associag@o entre as diferentes obras
projetadas.

Montagem dialética?

Na montagem dialética, tal como ela foi praticada e teorizada pelo cineasta
russo Sergei Eisenstein, o conflito produzido pela aproximag&o de dois planos
antagénicos provoca um choque entre eles e, desse choque, surge um novo
plano, que ¢ a sintese dialética dos outros dois. O choque dialético leva, assim,
a reconstitui¢do de um todo melhorado, resultante do encontro de dois elemen-
tos contrarios (Eisenstein, 1969). Um mais um ¢ igual a um: esse € o principio
dialético da montagem eisensteiniana, que reune duas situagdes opostas e
conflitantes num todo resolvido e pacificado. O método serviu tanto a experi-
mentagio poética na obra de Eisenstein, quanto ao projeto soviético de instau-
ragdo de uma nova politica econdmica no leste europeu.

Leitor atento de Eisenstein, Glauber, no entanto, procurou em seus filmes
avangar emrelagdo a montagem dialética, alternando seqiiéncias extremamente
montadas com longos planos-seqiiéncia de carater documental. Ele queria, pro-
vavelmente, escapar ao organicismo ao qual a montagem dialética obriga e se
aproximava, assim, embora sem o declarar, do método godardiano. Ao contrario
de Eisenstein, Godard se serve da montagem néo para somar e tirar dessa soma
uma sintese, mas para potencializar as proprias diferengas existentes entre as
imagens. Um e um € igual a trés: € assim que Deleuze resume o método godardiano
de montagem, o qual, para ndo impor ao espectador um discurso unico, evita
toda forma de sintese, preferindo atuar nos intersticios das imagens, nos espa-
¢os entre os planos, no “entre-dois”. Em “Trés questdes sobre Seis vezes dois”
Deleuze dira que Godard prefere a conjungio “E”, em vez do verbo “E” (Deleuze,
1990). Mas, ao conceber A Idade da Terra, filme-sintese de toda a sua obra,
Glauber, em carta a Daniel Talbot, de 6 de agosto de 1978, volta a se referir a
Eisenstein, dizendo que o segredo de seus filmes continua sendo a pratica da
montagemdialética (Rocha, 1997). Comefeito, o que a trilogia vai demandar ao
espectador € um trabalho de sintese dos trés filmes justapostos. Mas o resulta-
do desse trabalho intelectual do espectador néo € a reconstitui¢do de um todo,
de uma narrativa orgénica. O quarto filme que surge da projecdo da trilogia,
construido mentalmente pelo espectador, ndo €, de forma alguma, uma obra
concluida, que atualiza um discurso politico, como € o caso dos filmes de
Eisenstein, mas uma obra literalmente aberta, uma multiplicidade de seqiiéncias
conceituais e abstratas, um filme virtual, sem comego nem fim, mais préoximo de
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uma experiéncia onirica, como vamos ver, do que da razdo dialética. Vejamos
agora como ¢ que a Trilogia da Terra vai equacionar essa contradigdo entre o
pensamento dialético, presente nos trés filmes, e a montagem anarquica dessa
quarta obra por parte do espectador.

Vistos separadamente, os filmes da trilogia glauberiana levam a cabo narra-
tivas relativamente distintas umas das outras. Deus e o Diabo (125 minutos) € a
estoria do vaqueiro Manuel (Geraldo del Rey) que, apos assassinar o fazendeiro
que o explorava, se refugia em Monte Santo, sob a prote¢do do beato Sebastido
(Lidio Silva) e de seus seguidores. A mando da Igreja e dos latifiindiarios, o
grupo ¢ massacrado por Antonio das Mortes (Mauricio do Vale), que poupa as
vidas de Manuel e Rosa (Iona Magalhies), sua mulher. Eles se juntam ao bando
de Corisco (Othon Bastos), que também vai morrer em duelo com Antdnio, €, no
final, fogem em diregéo ao mar. Ja Terra em Transe (115 minutos) conta a historia
do jornalista e poeta Paulo Martins (Jardel Filho), dilacerado por questdes poli-
ticas: Eldorado € um pais em crise, na iminéncia de um golpe de estado. Paulo,
que se vé entre militantes revolucionérios e dois politicos, um populista, outro
autoritario, vai sacrificar sua vida por um ideal. Ao contrario desses dois filmes,
que apresentam narrativas relativamente classicas, com desenvolvimento e des-
fecho final, 4 Idade da Terra (160 minutos) reune dezesseis seqiiéncias auténo-
mas, sem qualquer vinculo narrativo entre elas. Trata-se de uma adaptagio livre
do Novo Testamento, mais precisamente do Apocalipse e das Epistolas do apos-
tolo Jodo, leituras que Glauber indicou aos seus atores a guisa de roteiro: quatro
personagens evocam de maneira bastante improvisada os cavaleiros do
Apocalipse, que reaparecem na figura de quatro Cristos — um militar, um indio,
um negro e um guerrilheiro.

Embora os filmes tenham duragdes diferentes, os 115 primeiros minutos de
proje¢do garantem uma fruigio simultinea das trés obras. E tempo suficiente
para que o espectador possa realizar sucessivos cruzamentos, justaposigdes,
associagdes diversas entre as obras, passando livremente de um filme a outro.
Mesmo quando termina a projegdo de Terra em Transe, filme de menor metragem,
seus personagens € temas continuam tendo uma ressonancia nos dois outros
filmes que ainda ficam rodando, tal € o entrelagamento de narrativas que a pro-
jecdo simultanea vai permitir. E, nos ultimos 35 minutos de projegdo, quando
subsiste apenas 4 Idade da Terra, o filme mais longo da trilogia, ele ja se afirmou
de tal forma, enquanto sintese dos dois outros filmes, que suas imagens pare-
cem impregnadas de vestigios e reminiscéncias de obras passadas.

O dispositivo da projec¢ao em triptico vai conferir estruturas mais abertas as
narrativas conclusivas dos dois primeiros filmes, o que permite ao espectador, a
qualquer momento da projegdo, se apropriar de qualquer seqiiéncia desses fil-
mes e cruza-la com as seqiiéncias autobnomas da Idade da Terra. Notemos aqui
uma primeira manifestagio de inaptidio da montagem em forma de triptico a se
adaptar a um movimento dialético. Embora 4 Idade da Terra seja, efetivamente,
uma obra de sintese, o que a Trilogia mostra ndo € a fusdo de dois filmes em um,
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mas a mudanga de qualidade, de potencial narrativo de cada filme (em particular,
dos dois primeiros), produzida pela situagdo de contigiiidade espacial. Tal como
duas células vizinhas, que mantém sua individualidade apos a troca de substan-
cias que aquela vizinhanga produziu, os filmes da Trilogia vio sofrer interferén-
cias uns dos outros, sem, no entanto, perderem seu carater de obras singulares.
O trabalho espectatorial de produgdo de uma sintese ndo consistird mais em
reconstituir uma narrativa ou um todo, como faz o espectador de Eisenstein, mas
em produzirassociagdes livres entre os dois primeiros filmes e o terceiro. Assim,
na tela da esquerda podemos ver os sertanejos Manuel e Rosa, tristes e silencio-
sos (Deus e o Diabo); na tela central, ao som de um jazz, assistimos a uma festa
baquica da qual participam Paulo Martins e seus amigos (7erra em transe).
Enquanto isso, na tela da direita, ouvimos a voz do proprio Glauber, num comen-
tario conclusivo extra-campo, que sintetiza dialeticamente o conflito entre o
sertdo e a cidade: “o que existe ¢ o mundo dos ricos e o mundo dos pobres”. A
frase de Glauber, pronunciada sob uma imagem de operarios construindo um
monumento em Brasilia, aproxima a imagem dos sertanejos de Deus e o diabo da
imagem do joralista de Terra em Transe. Mas o que vemos na cena da constru-
¢do civil em Brasilia ndo € a sintese do mundo rico e do mundo pobre, mas a
coabitagdo conflituosa de dois mundos que persistem. A sintese que o disposi-
tivo desse tipo de projecdo encoraja ndo parece querer reconstituir de forma
alguma um corpo narrativo organico ou uma situagio resolvida.

Em alguns momentos, o choque dialético vai ser produzido pelo conflito de
formas e ndo mais de contetido, como quando as bandas sonoras dos trés filmes
se cruzam, produzindo uma quarta musica, dodecafénica. A projegdo simultanea
oferece ao espectador instantes de puro prazer estético. As vezes hé coincidén-
cia de enquadramento e de composigdo de planos em diferentes filmes, como o
close no rosto de Paulo Martins se arrastando pelo chéo, ao qual responde um
plano igualmente fechado, no rosto do Cristo indio (Jece Valaddo), boiando
sobre as dguas. Aos 59 minutos de proje¢do, Rosa mata o beato Sebastido ao
som de uma aria de Carlos Gomes, que ¢ o tema musical de uma reportagem a que
assistimos na outra tela, sobre o politico Diaz, de Terra em Transe. A seqiiéncia
do massacre dos inocentes em Deus e o Diabo, rodada como uma cena de
faroeste, avanga junto com a reportagem sobre o politico, que € filmada segundo
uma estética jornalistica. Enquanto isso, na terceira tela, uma seqiiéncia rodada
como em alguns filmes experimentais dos anos 70, mostra a performance de um
personagem alegorico vestido de diabo, dangando diante de uma televiséo fora
do ar com um globo e uma caveira nas maos (4 /dade da Terra). O diabo (alego-
ria da midia?), que nessa cena parece ter o controle da vida e da morte na Terra,
ri de forma sarcastica, e seu riso penetra os outros filmes, interferindo nas cenas
do massacre e da reportagem jornalistica.

Se numa tela Corisco grita: “Vamos morrer hoje!”, na outra tela, a voz de
Danuza Ledo produz a ressonancia do que acabamos de ouvir: “Alguém vai
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morrer aqui hoje!”. O Cristo Negro (Antonio Pitanga) prega o Evangelho no
Planalto Central: “Benditos sejam os criminosos!”. Na tela vizinha, Manuel, em
transe mistico, depois de ter castrado um rico fazendeiro, a mando de Corisco,
vagueia com um crucifixo nas maos. O Cristo Negro continua sua pregacdo —
“Fiz a multiplicagio dos paes! Fiz a multiplica¢@o dos peixes!” — enquanto, na
tela ao lado, Corisco confisca todas as joias e bens do latifundiario, inclusive a
virgindade de sua noiva. Numa tela, Ant6nio Pitanga grita: “Acorda, humanida-
de!” (4 Idade da Terra); na outra, Corisco faz um discurso revolucionario para
despertar Manuel, que nio quer derramamento de sangue. Em planos simultaneos,
vemos Aurora Madalena (Ana Maria Magalhdes) empunhando bastdes, como
uma deusa da guerra (4 Idade da Terra), Diaz empunhando uma bandeira e um
crucifixo (Terra em Transe) e Ant6énio das Mortes empunhando um rifle (Deus e
o Diabo). Esse raccord no gesto nos remete ao repertorio gestual da obra de
Glauber, onde sempre encontramos personagens com o punho erguido, segu-
rando uma arma. Corisco provoca novamente Manuel: “Homem nessa terra sd
tem validade quando pega nas armas (...) N&o € com rosario, ndo, Satanas!”; e
na outra tela, um grupo de freiras cobertas com um grande lengo vermelho e
transparente desenvolve uma coreografia sensual pelas ruas de Salvador. Em
outro momento, Corisco, acuado e triste, parece prestes a se render, quando o
Cristo Negro, na outra tela, inicia uma prece: ‘“Pai, da-me forgas e ajude-me a
proteger o povo. A revolug@o tem que ser feita pelo povo”.

Notemos que os sucessivos raccords formais ou de conteudo que a proje-
¢do vai produzindo, entre os trés filmes, estabelecem associagdes importantes
entre as obras sem, no entanto, instituir ai qualquer continuidade narrativa entre
elas. Tampouco o choque da passagem de uma tela a outra é amenizado por
essas afinagdes. O raccord, ou sutura, que nas narrativas classicas ¢ utilizado
sistematicamente para soldar as rupturas entre os planos e dar a impressdo de
continuidade entre eles, na trilogia ¢ fruto do acaso e, principalmente, da capa-
cidade do espectador em produzir associagdes plasticas ou de conteudo entre
os filmes. Nesse caso, o raccord ndo tem mais uma fung@o narrativa, mas uma
fungdo simplesmente poética (produgio de ressonancias, de interferéncias, de
reminiscéncias). Ele ndo assinala mais uma continuidade, mas uma contigiiidade.

A visionagem simultdnea dos trés filmes permite entdo ao espectador fazer
um paralelo constante entre eles e passar de um filme a outro, rompendo com as
convengdes da narrativa classica, que atribuem fronteiras quase que
intransponiveis entre as diferentes obras que compdem nossa cultura cinemato-
grafica. O dispositivo da trilogia exige, ao contrario, que o espectador passe o
tempo todo de uma tela a outra, o que provoca rupturas na continuidade narra-
tiva das obras. O enredo dos filmes ¢ assim desconstruido, e 0 que vem a tona é
uma trama bem mais abstrata, como vimos, de carater conceitual, resultante da
associagdo entre as diferentes obras. As referéncias de principio, meio e fim nas
obras justapostas sio inteiramente abolidas, o que demanda do espectador uma
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importante atividade analitica. Terra em Transe vem comentar Deus e o Diabo
na Terra do sol, enquanto A ldade da Terra faz referéncia aos dois outros filmes,
revelando todo o potencial da obra tedrica e de sintese que Glauber quis realizar
com esse ultimo filme. Com essa aboligdo de fronteiras narrativas, o dispositivo
da projegdo simultdnea produz uma interessante passagem da ficg¢do ao real.
Como vamos ver, as narrativas de fic¢do dos dois primeiros filmes parecem
adquirir um potencial documental em contato com A4 Idade da Terra, filme sem
ficha técnica (sem autor? doado ao espectador?), formado por seqiiéncias total-
mente auténomas e, por isso mesmo, apto a abrigar seqii€ncias vindas dos
outros filmes.

Da fic¢do ao documentario

Organizados em forma de uma tragédia rural (Deus e o Diabo) e de uma
tragédia urbana (Terra em Transe), esses filmes desenvolvem, individualmente,
intrigas que, submetidas ao dispositivo da trilogia, vdo se revezar na construgao
de um novo sentido, permitindo a analise de uma questdo politica, a questio da
terra. Expulso de sua terra por causa da seca do Nordeste em Deus e o Diabo, o
vaqueiro Manuel (Del Rey) € possuido por um transe mistico e migra, na ultima
seqiiéncia do filme, para o mar e para as grandes cidades do Sul. Encontraremos
em Eldorado, pais mitoldgico de Terra em Transe, o jomalista Paulo Martins,
personagem urbano mas, como Manuel, igualmente confrontado a situagdes de
marginalidade e de €éxodo, abandonando o trabalho e a politica, para ir ao encon-
tro da morte num transe poético. Metralhadora em punho, tal como Paulo Martins
em Terra em Transe, o ator Geraldo del Rey reaparece na Idade da Terra, napele
de um Cristo guerrilheiro, numa sintese dialética dos dois personagens dos
filmes precedentes. A indecisdo de Paulo e a apatia de Manuel se resolvem pelas
armas no personagem do Cristo guerrilheiro.

A migragdo dos personagens e dos atores de um filme a outro rompe com a
estrutura narrativa inicial de cada obra, que so ¢ restaurada gragas ao trabalho
associativo reservado ao espectador. Como numa tragédia em trés atos, os con-
flitos desencadeados nos dois primeiros filmes da 7rilogia caminham para uma
resoluc@o final na Idade da Terra, filme, como vimos, bem mais livre do que Deu:
e o Diabo e Terra em Transe em termos de obediéncia a um encadeamento
narrativo. Para contar a tragédia social de seus personagens, o ultimo filme da
trilogia desenvolve bem mais do que uma intriga propriamente dita, como o
fazem Deus e o Diabo e Terra em Transe. Sobretudo, ele mostra a convivéncia
das duas situagdes narrativas precedentes. Manuel e os camponeses, num fil-
me, Paulo e os operérios pobres, no outro, sdo personagens que reaparecem
potencialmente na Idade da Terra, s6 que regidos por um novo estatuto: os
personagens que, antes, pertenciam a um espago de fic¢do (Eldorado, pais me-
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taforico de Terra em Transe, ou o deserto do Sertdo de Deus e o Diabo), adqui-
rem, na /dade da Terra, uma densidade documental evidente. Quase que inteira-
mente rodado nas ruas, com os transeuntes sendo filmados de improviso, 4
Idade da Terra faz um passo decisivo em dire¢do a uma tragédia real, encenada
pelo proprio povo brasileiro. As cenas externas sio todas elas rodadas com a
participag@o ativa da populag@o do lugar das filmagens e, além disso, as seqién-
cias do filme sio, como ja foi dito, inteiramente independentes umas das outras,
o que desencoraja o espectador a ir buscar nessa obra o aconchego de uma
continuidade narrativa qualquer.

Desde Cancer (1969), rodado nas ruas e em bairros pobres do Rio de Janei-
10, as cenas externas dos filmes de Glauber sio, quase sempre, marcadas pela
aglomeragio de gente em torno dos atores e da equipe técnica. E que as filma-
gens sdo um acontecimento importante em vilarejos e favelas, onde falta quase
tudo e onde a questio espacial € um problema que atinge a todos. E € através
desse modo original de inclusio de personagens reais na ficgao que os filmes da
Trilogia véo construir uma espécie de pais de exilio para os despossuidos de
espaco. O cinema, aqui, se apresenta como um espago devoluto, que demanda,
de certa forma, uma ocupag@o. Pobres, curiosos, sem teto, sem terra, andarilhos,
desempregados e desocupados, que perambulam pelas grandes cidades e pelo
campo, atravessam cada um desses filmes, neles produzindoum movimento que
leva, pouco a pouco, a ruptura de fronteiras entre real e ficgdo. O método, de
inspiragdo neo-realista, consiste, desde os primeiros filmes da Trilogia, em pro-
duzir ficgdo com o factual. Em vez da limpeza de terrenohabitualmente praticada
pelo cinema quando das filmagens de cenas externas, a fim de que a fic¢do possa
se instalar confortavelmente num espago urbano ou numa paisagem rural, aqui,
ao contrario, € a ficgdo que se arrisca numa mise en scéne improvisada, abrindo
espago para a interven¢ao do real que a rodeia. E embora o procedimento sé se
realize plenamente na /dade da Terra, experiéncias nesse sentido ja vinham
sendo realizadas desde os primeiros filmes de Glauber, através dos quais o
debate sobre a questdo do real no cinema se desloca do campo puramente
estético para um campo mais amplo, que diz respeito ao politico. A passagem da
ficgdo ao real que se verifica nos filmes de Glauber € algo semelhante ao que
acontece na obra de alguns documentaristas contemporaneos, para quem “a
questio dorealdentrodo cinema € a questio do cinema dentrodo real”(Omar, 1997).

Nessa perspectiva, a mise en scéne € aqui, literalmente, a arte de prever no
espaco. Os filmes da trilogia de Glauber parecem querer produzir novos espa-
¢os, capazes de abrigar a complexidade do real. Assim, os habitantes da regido
de Monte Santo, lugar das filmagens de Deus e o Diabo, sdo apresentados ao
longo do filme enquanto verdadeiros atores sociais, ou seja, enquanto pessoas
com seus proprios costumes e cultura, € ndo como meros figurantes que viriam
servir de pano de fundo para a ficgdo. Mesmo nas cenas mais teatralizadas, que
exigem dos participantes uma coreografia relativamente sofisticada, eles tém um

16



papel ativo, proximo daquele do coro das tragédias antigas, com seus cantos,
dangas, preces e murmurios, que funcionam como comentarios etnograficos
sobre a trama central. Enquanto os atores profissionais, em primeiro plano, fa-
zem avangar a ficgdo, os atores populares, chamemo-los assim, ddo a esse filme
de ficgio o alcance documental desejado. E como se, apesar das filmagens, a
vida seguisse o seu curso e coubesse ao cinema a ela se integrar a fim de
produzir, mais que um filme, um ato politico.

Damesma forma, em Terra em Transe, rodado em 1966, durante as eleigdes
para deputados e senadores no Brasil, o método de Glauber, que consiste em
introduzir no cinema diferentes mecanismos de interferéncias entre real e ficgéo,
vai ser aplicado ainda com mais eficacia, a ponto de confundir os moradores de
uma favela do Rio onde uma cena € filmada: surpresos com a chegada da equipe
de filmagem, alguns teriam tomado por um verdadeiro candidato o personagem
do politico Vieira (José Lewgoy). Nessa seqiiéncia, Vieira chega a favela seguido
por uma comitiva e cumprimentando as pessoas, o que teria levado alguns
moradores a confundir o acontecimento da filmagem com uma verdadeira cam-
panha politica. Assim como os moradores da favela, o espectador do filme tam-
bém vai se confundir, pois na montagem do filme ¢ inserido o plano de um
verdadeiro comicio, o do discurso de posse de José Samey no governo do
Maranhao, tirado do documentario Maranhdo 66, que Glauber tinha acabado
derodar em S@o Luiz.

Os filmes da Trilogia da Terra promovem, todos eles, um encontro dos
atores profissionais com o anthropos, o que contribui para uma renovagao do
cinema. A aventura ndo ¢ mais o resultado das peripécias dos personagens da
ficgdo, mas a propria filmagem, como diz Frangois Niney. O filme toma-se uma
espécie de work in progress que envolve quem filma e quem ¢ filmado (Niney,
2000). Mas ¢ sobretudo na /dade da Terra que essa nova aventura do cinema
toma-se método, abolindo radicalmente as fronteiras entre real e ficgdo. O que
Glauber filma, doravante, ndo € mais propriamente uma ficgdo com uma abertura
para o real, como acontece nos dois outros filmes, mas diferentes situagdes de
encontro, independentes umas das outras, sem nenhum encadeamento narrati-
vo, produzidas por um método de criagdo extremamente proximo das experiéncias
situacionistas’.

As pessoas darua tomam-se, em Idade da Terra, protagonistas de um filme
do qual também participam atores célebres, grandes vedetes da televisdo e do
cinema brasileiros. Nesse filme sem roteiro, as cenas externas se delineiam na
medida em que os atores conseguem obter a cumplicidade dos proprios curio-
sos querodeiam o setting. Para comegar a improvisagio a partir da qual devera
ser gerada uma nova seqiiéncia, os atores dispdem, quando muito, de uma
coreografia minima ou de uma frase de apoio, que eles repetem de forma insis-
tente, a fim de estabelecer um primeiro contato ou um inicio de didlogo com
aquelas pessoas que se encontram em volta da cena. As pessoas se aproximam
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pouco a pouco da equipe, param para ver aquele teatro de rua e acabam partici-
pando do filme, se envolvendo voluntariamente com a cena, seja porque simpa-
tizam com os atores, seja porque se identificam diretamente com os temas abor-
dados em suas falas. E essa relag@o afetuosa com a cena interfere no desempe-
nho dos atores. Na /dade da Terra, Tarcisio Meira so parece descobrir verdadei-
ramente o seu personagem a partir do momento em que ele arranca aplausos e
exclamagdes calorosas da multiddo que se aglomera na Cinelandia para ver as
filmagens. E nesse momento que a cAmera obtém um dos planos mais fotogéni-
cos que o cinema foi capaz de produzir do rosto desse ator, que aparece sorrindo
e inteiramente a vontade nessa interagdo espontanea com o seu publico.

Criando espagos de encontro entre a realidade brasileira e essa forma de
teatro de rua, os filmes da Trilogia da Terra consolidam um método de mise en
scene fundamentado numa politica do espago. Essa politica, herdada, como ja
foi dito, da tradi¢@o neo-realista italiana do pds-guerra, consiste em dar lugar ao
povo no cinema, ndo mais enquanto personagem ficticio de uma representagéo
realista, mas enquanto pessoa, vestigio sensivel do proprio real que o cinema
tenta apreender de forma mais direta. Assim, centenas de rostos desconhecidos
se introduzem na ficgio, contribuindo com um sorriso, uma zombaria, um olhar
perplexo, uma fala indignada, uma saudag@o carinhosa dirigida ora aos atores
ora a cdmera. Esses atores ndo-profissionais (pois parece evidente que Glauber
Rocha os faz interpretar um papel verdadeiro e ndo os condena, de forma algu-
ma, a uma postura de figurantes destinados simplesmente a encher o quadro)
sdo confrontados a situagdes concretas, de ordem politica, social, cultural e
religiosa: ritos africanos e indigenas, carnaval, procissdo catolica, citagdes da
Biblia, referéncias a historia do Brasil, enfim, improvisagdes a partir de fatos
quotidianos ou de grandes temas nacionais, situagdes nas quais qualquer tran-
seunte pode interferir como quem conhece o assunto que esta sendo filmado,
tdo bem quanto os atores profissionais.

Procedendo dessa maneira, a Trilogia da Terra apresenta a tragédia histo-
rica dos homens sem terra como sendo um problema que diz respeito também ao
cinema. A terra que falta € vista como um verdadeiro problema de espago, pro-
blema que a ficgdo tradicional nio parece capaz de enfrentar e que, aqui, Glauber
procura resolver por meio de uma ocupagio anarquica e vigorosa da cena filmica.
Todos os filmes da Trilogia mostram a ocupagido do espago cinematografico
pelo povo. E gragasa esse teatro de rua, modo de representagio aberto e interativo
por exceléncia, que toda uma comunidade anénima se encontra finalmente em
condi¢des de realizar um gesto social e de se fazer ouvir. Aqueles que nunca
aparecem na tela, ou que so aparecem edulcorados por sistemas de representa-
¢do tradicionais, tomam seus lugares no filme, denunciando, por sua simples
presenga, fissuras sociais que o cinema, na maior parte do tempo, se encarrega
de dissimular, em beneficio da ficgao.
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Inven¢do de um povo

Desconstruindo as narrativas dos filmes que a compdem, a Trilogia da
Terra vem, na verdade, completar o trabalho dessas obras, que consiste em
produzir espago de ag@o, seja para o espectador do filme ou para aqueles que
presenciam as filmagens. Os personagens estdo sempre cruzando as fronteiras
entre um filme e outro, o que oferece ao espectador a ocasido de construir, ele
préprio, uma nova narrativa. E por essa via que a trilogia de Glauber vai
desestabilizar um dos mitos mais poderosos da cultura brasileira, o de um povo
unido e harmonioso, mito de dimensdes exdticas para os olhares estrangeiros e
que esteve, historicamente, a servigo dos interesses do Estado. Uma diversida-
de desconcertante de povos brasileiros, de minorias singulares, de rostos an6-
nimos captados na multiddo, chega aos filmes da Trilogia como testemunha de
um longo processo de exclusdo. O mito do povo tinico € posto em crise pela
propria diversidade do real que se introduz nesses filmes, provocando o
desmantelamento dessa idéia ndo problematica de povo e das promessas, igual-
mente questionaveis, de um devir cidaddo numa terra resolvida.

“O povo € o mito da burguesia”, diz Glauber na “Estética do sonho”, artigo
de 1971, escrito apds a realizagdo de Terra em Transe. E tal como ele € apresen-
tado, tanto pelo capitalismo quanto pelo comunismo burocratico, o povo conti-
nua sendo, segundo Glauber, uma produgio do imaginario econémico mundial,
“um objeto a ser alimentado”, no contexto capitalista, ou “a ser politizado”, no
contexto comunista (Glauber, 1981). Em 1971, quando Glauber escreve o artigo,
eram esses os dois grandes sistemas ideologicos que orientavam, de forma mais
ou menos consciente, a representagdo do povo no cinema. E isso ndo s6 no
regime de ficgdo mas também no documentario, como constatou muito bem
Jean-Claude Bernadet, ao criticar o chamado “modelo socioldgico” de
documentario (Bemadet, 1985). Esse género cinematografico, que desponta no
contexto sociocultural do inicio dos anos 60, vem imbuido de uma espécie de
missio politica que, na verdade, responde mais a exigéncias ideoldgicas do que
a eventuais indagagdes provenientes do mundo filmado. Preocupado demais
em expressar uma problematica social e em transformar a sociedade, aquele
documentario engajado ndo percebera que, na maioria das vezes, o real vai lhe
escapar, obnubilado por discursos politicos e pelas melhores intengdes.

Nesse contexto, mesmo sob o risco de se indispor com diferentes tendéncias
da esquerda — como, alias, aconteceu —, Glauber propde uma terceira via para o
cinema: nem o populismo de uns nem o realismo socialista de outros, mas um
cinema da margem, radicalmente terceiro-mundista, o que ja vinha sendo prati-
cado pelo Cinema Marginal desde o final dos anos 60, em cujos filmes o povo é
um elemento anarquico fundamental para as novas experiéncias estéticas pro-
postas pelo ciclo paulista. E o caso de Hitler 3° Mundo (Agripino de Paula,
1968) ou do Profeta da Fome(Maurice Capovilla, 1969), por exemplo. O mesmo
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fendmeno de marginalizag@o voluntaria da cena como forma de inclusio social
se produziria também nos filmes cariocas da época, em particular na obra de
Rogério Sganzerla (Sem essa, Aranha,1970) ou de Julio Bressane (Bardo Olavo,
o Horrivel, 1970)%. O papel do cinema politico do Terceiro Mundo — cinema,
entdo, em revolugdo — consiste, para Glauber, em mostrar o que é um povo
marginal, invisivel, surpreendendo-o nas ruas, como ele ¢. O método, fundamen-
talmente brechtiano, propde uma apresentagdo do povo, em vez de sua repre-
sentagao.

Mas afinal, o que é um povo? A questio serve de titulo para um ensaio no
qual Giorggio Agamben nos convida a refletir sobre a ambigiiidade seméantica da
palavra “povo”. Sempre concebido a partir de suarelagdo com a Republica, com
o Estado popular, o termo “povo” designa, a0 mesmo tempo, os excluidos € os
integrados: “de um lado, o Estado total dos cidaddos integrados e soberanos,
do outro, a reserva — a cours des miracles ou os campos de concentragdo —
miseraveis, oprimidos, vencidos” (Agamben, 1995). A palavra “povo” desvela,
assim, a profunda contradi¢do dos Estados modemos que, sempre em nome de
umpovo sem fratura e unido, investiram, paradoxalmente, em projetos de elimi-
nagio (dos judeus e dos ciganos, na Europa, dos indios e dos negros, na Amé-
rica e na Africa). Essa contradigdo a qual nos remete a idéia de povo se encontra
no centro do debate politico que mobilizou Glauber Rocha e tantos outros cine-
astas brasileiros no inicio dos anos 60, influenciados pelas idéias de Franz Fanon
sobre o Terceiro Mundo. Os filmes do Cinema Novo ndo param de confiscar ao
Estado, para devolver ao povo os mitos populares subtraidos a esfera coletiva
e transformados em cultura oficial (carnaval, candomblé, cristianismo, futebol).

O povo, tal como a burguesia o concebe, se encontra, segundo Glauber,
reduzido a uma abstragio destinada a dar a ilusio de totalidade numa sociedade
que ndo tem mais nenhuma. O Cinema Novo vai, justamente, romper com aquela
nogao sacralizada de povo, oriunda, segundo Glauber, de “racionalismos colo-
nizadores” de esquerda e de direita. A idéia apaziguadora de um povo de cida-
daos, que se realizaria em sua integragdo com o Estado, é combatida tanto em
seus filmes quanto em seus escritos sobre o cinema. Toda a sua obra é um
ataque contra essa “razdo dominadora” que mascara a pluralidade e a intensida-
de da miséria e que aniquila as minorias (Rocha, 1981).

Aoriginalidade tragica dos filmes de Glauber, assim como a de outros filmes
do Cinema Novo, foi a de ter colocado em evidéncia na cena politica povos
esfomeados e, isso, num modo tdo violento quanto a propria fome, como pode-
mos ler no artigo-manifesto Estética da fome, de 1967: “O Cinema Novo contou,
descreveu, poetizou, colocou em discurso, analisou, tornou incandescentes os
temas da fome: personagens comendo terra, personagens comendo raizes, per-
sonagens que roubam para comer, personagens que matam para comer, perso-
nagens que fogem para comer” (Rocha, 1981). Os filmes produzidos nesse con-
texto partilham com o pensamento pedagdgico da época uma preocupagéo co-
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mum com a populagido marginalizada. No mesmo ano do manifesto de Glauber,
Paulo Freire escrevia sua Pedagogia do oprimido, livro que sera dedicado “aos
esfarrapados do mundo e aos que neles se descobrem” (Freire, 1987). Da mesma
forma que a pedagogia freiriana, o Cinema Novo tomou-se um cinema da misé-
ria, o que levou Deleuze a perceber nesse aspecto dos filmes de Glauber um
“acte de parole”, um ato de palavra, de discurso (Deleuze, 1985). E um ato de
discurso que vai muito além do contetido desse mesmo discurso. O cinema de
Glauber trabalha o tema da fome em profundidade, para desembocar numa forma
em ruptura com as estéticas européia e hollywodiana. A palavra so se toma ato
porque ela se imprime, muitas vezes, numa pelicula arranhada, superexposta. O
“ato de palavra”, esse gesto que déa lugar & miséria no cinema, € consumado,
quase sempre, por meio de imagens trémulas, tomadas diretamente ao real, sem
roteiro, como em Cdncer, filme rodado em apenas trés dias.
Glauber diz que

(...) um cinema que se pretende desalienado deve, evidentemente, provar que
ele escapa a todo academicismo (...) Tocar o publico por meio de uma mise en
scene tradicional ou formalista seria o mesmo que negar a propria existéncia
(...)do Cinema Novo. Se nos ainda ndo atingimos o publico como o queremos,
é porque ainda ndo encontramos a mise en sceéne apropriada para vencer os
mitos e a alienagdo. E ela que procuramos (Rocha, 1966).

E mesmo se 4 Idade da Terra pode ser realizado com muito mais recursos do
que a maioria dos filmes do Cinema Novo, nem por isso a mise en scéne faz
qualquer tipo de concessdo ao grande publico. Todo encadeamento narrativo
entre as seqiiéncias € abolido e em nenhum momento o uso do cinemascope ou
da cor vem impedir que o filme tenha o grande alcance documental que obteve.
Simplesmente, ele acolhe a miséria em grande estilo, como se os condenados da
terra de Fanon tivessem, de repente, invadido Hollywood. Ha, na Idade da
Terra, uma espécie de subversdo do peplum, género que produziu filmes de
grande espetaculo, tendo por tema um episodio real ou ficticio da Antigiiidade.
Em meio a um estilo operistico — marcado pelo cinemascope, por um guarda-
roupa exuberante, pela presenga da star Tarcisio Meira no elenco e pelo modo
recitativo das falas dos atores —, Idade da Terra traz, no entanto, a tona uma
questio moral que € a mesma que percorre a “estética da fome”. Trata-se, uma
vez mais, de resgatar, sob os mitos do colonizador — o povo unico, o grande
estilo hollywoodiano —algo atual, que esta sendo vivido e, no entanto, se revela
como “algo intoleravel, impossivel de ser vivido” (Deleuze, 1985). Gilles Deleuze
viu nesse método de Glauber a elevagdo da miséria a uma estranha positividade,
que anunciaria, justamente, “a invengao de um povo” (Ibid.).

Doravante, esse povo sem terra, que tem fome, diz respeito a um coletivo
multiplo, um conjunto de minorias em mutago, das quais faz parte o proprio
cinema. O povo unico ¢ um dos numerosos mitos que, na obra de Glauber, sdo
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destruidos a partir de seu interior. A Trilogia da Terra é uma espécie de Cavalo
de Trdia desse mito: ele transporta um povo que ndo corresponde a nenhuma
totalidade, mas que encontrara seu potencial revolucionario se desmembrando
em minorias no proprio territorio do inimigo, ou seja, no terreno das narrativas
classicas. E um povo anarquico, sem identidade definida, que entra em cena para
desestabilizar o povo mitico. Realizados em momentos particulares da ditadura
militar, os filmes da Trilogia da Terra sio, todos eles, obras de resisténcia, que
atravessam um longo periodo de censura politica. Deus e o Diabo na Terra do
Sol & apresentado ao piiblico em margo de 1964, as vésperas do golpe de Estado,
e encontrara dificuldades de distribui¢@o. Terra em transe é realizado em “con-
digdes semiclandestinas, com duas visitas de policiais a Mapa Filmes, em busca
do roteiro, proibido pela censura, vetado pelo Ministério das Relagdes Exterio-
res para Cannes [e] enviado ilegalmente para o festival” (Rocha, 1997). Além
disso, o filme foi criticado pelas esquerdas brasileiras da época que nio aceita-
ram o modelo do intelectual em crise existencial assumido pelo poeta Paulo
Martins. A Idade da Terra sai em 1981, no momento da abertura politica, mas
sera mal recebido por uma parte da critica brasileira, que, aparentemente, ndo
compreendeu a originalidade dessa obra, como afirma Glauberno artigo intitulado
Estdo confundindo minha loucura com minha lucidez (Rocha, 1981). Apresen-
tado no Festival de Veneza em 1980, 4 Idade da Terra ndo ganhara nenhum
prémio. Embora bastante inferior ao filme brasileiro em termos de inovagio da
narrativa cinematografica, € o filme de Louis Malle, Atlantic City, que sera pre-
miado, suscitando em Glauber uma grande colera e insultos ao cineasta francés
(Daney, 1998).

A Trilogia da Terra se compde de trés filmes que poderiamos, entdo, cha-
mar de “menores”, na medida em que eles compartilham com as minorias que
mostram (bandidos, profetas, cangaceiros, misticos, poetas, povos do Brasil) o
espago da margem, da ndo-integragio, da exclusio. Trés filmes menores para
figurar uma terra que falta e um povo que o Estado tornou invisivel por meio de
um longo processo de mitificagdo, um povo que nio é mais nada, mas que
encontra no cinema um espago de devir. Deleuze, que muito se interessou pelas
literaturas ditas “menores”, seja em companhia de Félix Guattari (Deleuze &
Guattari, 1975) e de Carmelo Bene (Bene & Deleuze, 1979), seja sozinho (Deleuze,
1993), sempre ressaltou o papel revolucionario desse tipo de escrita. Todo devir
nasce, segundo o filésofo, de um desejo de ser menor (mulher, crianga, rizoma,
molécula, deserto) e o devir da arte estaria no compartilhamento dessa mesma
aspiragio com as minorias. E nessa perspectiva que Deleuze analisou o papel
politico do cinemado Terceiro Mundo: Glauber Rocha, no Brasil, Youssef Chahine,
no Egito, Ousmane Sembene, no Senegal (Deleuze, 1985) sdo sempre minorias
que esses cineastas vdo procurar mostrar, por meio de uma estética igualmente
minoritaria que ndo restitui nenhuma idéia totalizadora e apaziguadora de povo.
A contrario, o povo que esse cinema politico inventa escapa tanto as categorias
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socioldgicas quanto aos projetos estatais de eliminagdo. Inventando um povo
inassimilavel, pois formado por seres singulares e andnimos que se colocam
voluntariamente diante da camera, a mise em scéne glauberiana pde em pratica o
que Jean-Luc Nancy define como sendo a “experiéncia moderna da comunida-
de”: a trilogia ndo € “nem obra a produzir, nem comunh@o perdida, mas o proprio
espago” (Nancy, 1999).

Estética do sonho

Glauber explicou bem em seus textos a contradi¢do que a miséria engendra
e que se encontra no cerne da visio de povo brasileiro, construida pelos filmes,
da Trilogia da Terra. Essa contradigdo €, segundo o cineasta, da ordem do
sonho e da loucura. A pobreza, diz Glauber em Estética do sonho, é “a carga
autodestruidora maxima de cada homem e ela repercute psiquicamente de tal
maneira que esse pobre se transforma num animal de duas cabegas” (Rocha,
1981). E o caso de Corisco, de Manuel, de Anténio das Mortes, personagens
duplos e divididos entre o bem e o mal, entre Deus e o Diabo. Uma destas
cabegas “¢ fatalista e submetida a razdo que a explora como escravo. A outra, na
medida em que o pobre néo pode explicar o absurdo de sua propria pobreza, é
naturalmente mistica” (ibid.). A “estética do sonho”, que ¢ um desenvolvimento
da “estética da fome”, com um aprofundamento tedrico sobre o significado da
violéncia na arte, tem por desafio conseguir extirpar do povo essa cabega racio-
nal que o integra a uma maioria (o proletariado, o campesinato). Governado
unicamente pela loucura de sua cabega mistica, o povo reintegraria, finalmente,
o sonho coletivo. Em Trilogia da Terra, essa experiéncia mistica € como uma
tomada de consciéncia a partir do prdprio inconsciente coletivo. Assim como a
fome, a experiéncia do sonho corresponde também a uma tomada de consciéncia
de estados e de situagdes minoritarias. No sonho, ou seja, fora dos sistemas
fechados (capitalismo, comunismo burocratico, estéticas hegemdnicas), 0 povo mitico
se desmembra em minorias, tomando visivel uma multiplicidade de rostos singulares.

A narrativa mais poderosa que Glauber vai encontrar para atualizar a
experiéncia do sonho no ambito coletivo € a do Apocalipse, tema da Idade da
Terra. Enquanto que os dois primeiros filmes da 7rilogia tentam, ainda por meio
de uma luta (Deus contra o Diabo, a poesia contra a politica), resolver impasses
autoritarios, como a questao fundiaria ou o controle da imprensa, 4 Idade da
Terra faz apenas a constatagio de uma catastrofe, tdo irreversivel quanto sanea-
dora. Uma explosdo acabou de acontecer no centro do Planeta, como anuncia
repetidamente o Cristo militar (Tarcisio Meira), diante do lixo flutuante da Praia
de Botafogo: “Esta € a cloaca do universo... A qualquer momento vamos ser
tragados pelo abismo...”. Fim do mundo, fim da ficgdo, explosdo do povo em
minorias singulares e anarquicas, eis os temas da /dade da Terra. Apos a des-
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trui¢do do povo e do Estado, o que restaria dessa reviravolta planetaria e que
poderia ser trabalhado pelo cinema, a ndo ser “a irredutivel diferenga do singu-
lar”? (Comolli, 1994, p. 33). O questionamento da mise en scéne cinematografica
proposto atualmente por Comolli € bem proximo daquele que Glauber propunha
ja ha duas décadas com A Idade da Terra, rompendo, por intermédio de um
teatro de rua filmado, com as barreiras entre reale ficgdo. O espectador ndo tem
como permanecer impassivel diante da experiéncia apocaliptica que o filme pro-
pde partilhar com ele, com os atores € com 0 povo nas ruas.

No seio da “confusdo regulamentada do plural”, como “permanecer
inassimilavel pelo corpo social”, pelo sistema de regulamentagdo social que
normatiza os sujeitos? Essa € a pergunta que Comolli dirige ao cinema contem-
poraneo, acuado diante de situagdes de repressio, violéncia e medo.

O que fazer;, cinematograficamente, de uma violéncia, seja ela coletiva ou
subjetiva, que ameaga produzir um curto-circuito em qualquer representacdo?
Como, por outro lado, resistir a super-positividade audiovisual que ameaga o
proprio possivel da criagdo cinematogrdafica? (Comolli, 1994).

Face ao atual amontoado de representagdes, o cinema mostrou, segundo
Comolli, “que ele €, de todas as artes, a mais politica, justamente porque, arte da
mise en scene, ele sabe como desestabilizar as mises en scéne dos poderes
dominantes, prendé-las com alfinetes, sublinha-las, esvazia-las ou desconstrui-
las”. O cinema transforma em teatro, ou seja, em mise en scéne, em espago
reconstituido, a positividade do mundo: sob a objetividade regulamentadora
dos sistemas majoritarios (o povo, o proletariado, o classicismo hollywoodiano),
ele extrai o transe mistico, manifestagdo onirica de uma violéncia latente e de
uma crueldade indizivel. E o que produz a mise en scéne aberta dos filmes da
Trilogia, A Idade da Terra em particular, causando a derrocada de sistemas de
representag@o repletos, como as narrativas classicas e, mais recentemente, a
televisdo, que viola a personalidade de seus entrevistados, levando-os a produ-
zir um excedente de crueldade, através do choro induzido por uma “confisséo
total e gratuita” (Deleuze, 1990).

Questionando toda forma de “privatizagdo” do povo, a “estética do sonho”
procura, segundo Glauber, integrar-se ao “eterno movimento humano em dire-
¢do a integrag@o cdsmica” (Rocha, 1981). Os povos que a arte representa so
poderiam ser integrados ao cosmos, jamais ao Estado. Esse sonho cosmog6nico
e apocaliptico que a Trilogia da Terra, de certa forma, realiza, participa da defi-
ni¢do de revolugdo dada por Glauber. A revolug@o € a “anti-razio que comunica
suas tensdes e as rebelides do mais irracional de todos os fendmenos, o da
pobreza” (Rocha, 1981). Essa idéia do sonho coletivo vai atravessar todo o
projeto glauberiano de um cinema tricontinental e terceiro-mundista. Antes mes-
mo do exilio, Glauber ja reivindicava o titulo de cineasta tricontinental. Num
artigo de 1967, “Tricontinental”, ele retoma, a partir do cinema, as teses de Che
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Guevara sobre a unido dos povos do Terceiro Mundo: “Nosso sacrificio € cons-
ciente; € o preco da liberdade que nos construimos” (Rocha, 1981). Mais do que
um exilio forgado para um cineasta, expulso de seu pais de origem e obrigado a
rodar na Africa e na Europa, a tricontinentalidade ¢ uma escolha, ao mesmo
tempo ética e estética. Ela é a escolha politica de um cinema didatico que preten-
de juntar-se as minorias em expansdo no Congo (Der Leone has sept cabezas,
1970), em Cuba (Historia do Brasil, 1974), naltalia (Claro, 1975). Escolhaigual-
mente estética de uma fotografia “suja”, minoritaria, pois obtida por meio de
cameras ¢ de laboratodrios de segunda qualidade, como foi o caso para muitos
filmes do Cinema Novo.

Esses filmes pobres que vém da Africa ou da América Latina sdo, como diz
Glauber, “filmes do desconforto” (Glauber, 1967), tanto para quem os faz quanto
para quem os v€. Glauber queria com essa estética “alfabetizar, informar, educar,
conscientizar” o espectador. E nessa perspectiva que ele desenvolveu o seu
estilo “épico-didatico”, projeto ético-estético de inspiragdo brechtiana e
eisensteiniana, em que o €pico € uma pratica poética, uma forma revolucionaria
destinada a projetar o conteudo didatico de um filme e a provocar o estimulo
revolucionario no espectador. Em artigo de 1967, intitulado “ A revolugéo € uma
estética”, Glauber diz que “o didatico, sem o épico, gera a informagao estéril e
degenera em consciéncia passiva das massas e em boa consciéncia dos intelec-
tuais”: € uma arte inofensiva; da mesma forma, “o épico, sem o didatico, gera o
romantismo moralista e degenera em demagogia histérica”: € uma arte totalitaria
(Rocha, 1981).

Ainda nos anos 30, ao desenvolver sua pesquisa sobre as potencialidades
pedagodgicas do teatro, Brecht sobrepde uma forma épica a forma dramatica
hegemonica. Eliminag@o das fronteiras entre o palco e a platéia, presenga de um
narrador ou de outras formas de comentario na cena — cartazes, projegdes de
filmes ou comentarios dos proprios atores, que passam a falar de seus persona-
gens na terceira pessoa —, esses sd3o apenas alguns dos mecanismos de
distanciamento emrelagdo ao drama introduzidos por Brecht no teatro. O obje-
tivo politico dessa nova estética, fortemente influenciada pelo construtivismo
russo de entdo, € romper com a identificagdo psicoldgica da cena dramatica,
levando o espectador a considerar os acontecimentos “com um olho investiga-
dor e critico” (Brecht, 1972, 1979). Aambigio pedagogica de Brecht consiste em
formar, através do teatro, homens aptos a decifrar sua propria situagio historica
e a agir sobre ela para muda-la. Mas o aspecto racional desse projeto estético de
influéncia marxista ndo exclui, em nenhum momento, os sentimentos e, até mes-
mo, a tio combatida identificagdo. Para Brecht, os sentimentos viriam depois,
como uma recompensa pelo trabalho analitico (pelo desconforto) ou mesmo
como uma emogao natural provocada, ndo mais pelo drama, mas pela aventura
da aprendizagem. Vemos ai o quanto essa abordagem pedagdgica das artes
cénicas € proxima daquela que Glauber propde para o cinema do Terceiro Mun-
do em seus artigos.
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Novas minorias

Falta terra. Essa ¢ a constatagdo que fazemos diante de uma visionagem
simultdnea dos filmes da trilogia glauberiana. Falta terra e € ai, entdo, que o
cinema se apresenta como esse lugar de errancia, permitindo a migragio de
personagens e atores de um filme a outro, mas também a travessia de fronteiras
entre real e ficgdo, entre sonho cosmogo6nico e razdo revolucionaria, entre forma
épica e conteudo didatico. Ja nas seqii€ncias de abertura de cada um dos filmes
da Trilogia, as escolhas de mise en scéne insistem na profunda separagio entre
o homem e a terra. Planos aéreos e calmos de paisagens vazias sdo alternados
com planos extremamente fechados em rostos que exprimem sofrimento € an-
gustia: a um plano da imensiddo do deserto do Sertdo — em Deus e o Diabo na
Terra do Sol — segue uma série de closes de cabegas de vacas mortas em decom-
posigdo e do rosto consternado do vaqueiro Manuel; a vista aérea da Mata
Atlanticaem Terra em Transe sucedemplanos fechados de um homem armado,
ar ansioso, andando rapido; a longa panoramica sobre as colinas na /dade da
Terra se encadeia um primeirissimo plano no rosto doente e na boca desdenho-
sa de Brahms (Mauricio do Vale), o americano que veio para destruir a Terra.
Esses personagens até entdo anonimos (¢€ a abertura de cada filme) ja se encon-
tram envolvidos numa confrontag&o plastica; pelo menos, com essa terra imen-
sa e aérea, inacessivel ao homem.

A ruptura com as convengdes utilizadas para a representagdo do espago ¢é
tamanha na obra de Glauber que 4 /dade da Terra ndo mostrara mais nenhum
lugar preciso. A terra pds-apocaliptica tornou-se um espago abstrato, indefini-
do, que o espectador pode nomear como quiser. Mais do que cenarios que
evocam a histdria do Brasil, as trés cidades onde acontecem as filmagens (Salva-
dor, Rio de Janeiro e Brasilia, as trés capitais do pais desde a Coldnia), sdo
mostradas apenas como lugares publicos, pragas e ruas que permitem agrupa-
mentos espontaneos de multiddes. Uma massa andnima ocupa seqiiéncias in-
teiras do filme, seja durante o carnaval do Rio, quando as vedetes do elenco se
introduzem no desfile das escolas de samba; ou durante a construgdo de um
monumento em Brasilia, quando os atores profissionais, entrando no canteiro
de obras, interrompem o trabalho de um grupo de operarios a fim de integra-los
a ficgdo. Também em Salvador, os habitantes da cidade, curiosos, invadem as
ruelas estreitas para ver as filmagens e passam a interferir cada vez mais na cena
que esta sendo rodada, ocupando o primeiro plano e relegando os atores profis-
sionais ao extra-campo. Uma situagio bastante semelhante acontece em outro
filme de Glauber, O Ledo de Sete Cabegas,rodado no Congo. Exatamente como
num teatro brechtiano, sem limites entre a cena e o publico, homens, mulheres,
criangas, jovens e velhos, cercam os atores e ocupam um lugar no filme. A
camera, em vez de filmar a ficgio, filma o encontro dos atores com os congoleses.
Esse método, que sera desenvolvido na Idade da Terra, é comentado por Glauber
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numa entrevista de 1981, intitulada “Apassagem as mitologias” (Pierre, 1987). A
terra, ocupada pelo acontecimento das filmagens, oferece, finalmente, um lugar
para aquelas minorias até entio invisiveis.

Deixando ver essa diversidade de agrupamentos humanos, os filmes da
Trilogia da Terra fazem surgir uma outra idéia de povo. Eis aqui um povo que
nio € mais uma instituigdo regulamentada, mas personagens fugidios, duplos e
contraditorios, dificeis de serem classificados e integrados ao Estado; sdo guer-
reiros de duas cabegas, prostitutas que se tornam santas e santas que se tornam
guerreiras, identidades culturais em continua migrag@o. Essas figuras desgarra-
das, sem terra, atravessam a Trilogia sem nada reivindicar, a nio ser o fato de
estarem 14, enquanto seres singulares, nada mais. Este € o seu “ato de palavra”.

A partir dessa espécie de montagem virtual que a visionagem simultanea
dos trés filmes de Glauber torna possivel, a Trilogia da Terra comunica a exis-
téncia de um conflito espacial do qual o cinema participa. O dispositivo da
trilogia pratica a estética do sonho, produzindo nio sé personagens dubios,
mas também um espectador-aprendiz de duas cabegas, uma que reage de forma
irracional e violenta a estrutura narrativa classica, passeando anarquicamente
entre os trés filmes; outra realiza o trabalho analitico e racional de compreensdo
do real. A pedagogia que Glauber pde em pratica na Trilogia da Terra parte da
desconstrugio narrativa e da destruigdo do mito de um povo unico, deixando
ver, ndo mais um povo, totalidade ilusoria, mas um agrupamento bem mais com-
plexo de minorias majoritérias, do qual o proprio espectador, aprendiz de monta-
gem, participa. A trilogia de Glauber deixa transparecer a constitui¢do de uma
nova comunidade de brasileiros, formada por homens e mulheres sem terra, mas
também por espectadores sem filmes, que descobrem nesse dispositivo de pro-
jecdo uma possibilidade de tradug@o de uma tragédia nacional, que dizrespeito
a todos os interessados em compartilhar o espago terrestre.

Notas

1. O Situacionismo, movimento artistico e politico europeu do final dos anos 50, que
encontra no cineasta e ensaista Guy Debord um de seus principais representantes,
buscava desencadear situagdes capazesde produzir uma revolugdo permanente da vida
cotidiana. Ele recebeu influéncias do poeta Isidore Isou, fundador do Movimento
Letrista, que quis restituir a linguagem sua forga primitiva, permitindo a letra ter um
sentido independente da palavra, ligado a matériasonora. O Situacionismo foi fundado
por dissidentes do Letrismo e por pintores saidos do Cobra, movimento artistico
internacional fundado em 1948, que propunha o retorno a espontaneidade criadora, a
pesquisa experimental e aos valores populares e coletivos. Ha nesse aspecto anarco-
antropoldgico da didatica situacionista algo em comum com o método de Glauber.

2. Sobre o Cinema Marginal, ver o livro de Jairo Ferreira, Cinema de invengdo (Ferreira,
2000).
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SELVAGEM:
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feminino e da infdncia
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RESUMO - Perto do coragio selvagem: resisténcia a disciplinarizacdo do feminino
eda infancia. Em Perto do coragdo selvagem,romance de Clarice Lispector, observamos
uma oposi¢do entre 0 mundo da infancia e do feminino e o mundo do adulto e do
masculino. Joana, a protagonista mulher e crianga, é a vibora, signo do mal tentando os
valores do mundo adulto e masculino para o mundo dos prazeres. No processo de
disciplinariza¢do da infancia, na institui¢o escolar, a crianga aprende também a renunciar
ao mundo dos prazeres no presente para buscar um futuro promissor no amanha. Mas
Joana nio quer saber de futuros. Ela s6 vive o momento presente, possui um corpo que
se constitui de afetos moventes e imprecisdo ameagando a estabilidade do mundo masculino
e adulto. Na escola, coma pergunta sobre o que se ganha quando se € feliz, a menina Joana
faz ruir os valores do mundo adulto — nossa pratica pedagdgica baseada na rendncia do
principio do prazer para a construg@o do futuro —, ou seja, a realidade tal como € vista
e imposta sobre a infancia pelo saber do olhar adulto.

Palavras-chave: infincia, feminino, género, subjetividade.

ABSTRACT - Near to the wild heart: resistance to disciplinarization of feminine
and childhood. In Near to the wild heart, Clarice Lispector’s novel, we observe an
opposition between the childhood and female world and the adult and male one. Joana,
the child-woman protagonist, is a viper, a sign of the evil tempting the adult and male
world values into a world of pleasures. In the process of disciplinarization of childhood
in aschool the child also learns to give up the world of pleasure in the present moment to
reach a promised future tomorrow. But Joana doesn’t care about the future, she just lives
in the presentday, she has a body featured by moving affections and imprecision menacing
the stability of the male and adult world. In the school, with her question about what we
earn when we are happy, Joana makes the adult world values fall apart — our pedagogical
practice supported by the renunciation of the pleasure principle in order to build the
future —, i.e., the reality as seen and imposed on childhood by the point-of-view of adult
knowledge.

Keywords: chidhood, feminine, gender, subjectivity.



Perto do coragdo selvagem é o primeiro romance da escritora brasileira
Clarice Lispector publicado em 1944. Sua singularidade surpreende a critica
literaria da época por aparecer nos anos 40, em um periodo dominado por escri-
tores homens e pela prosa regionalista. Em estilo intimista, a primeira parte do
romance apresenta cenas da infancia da personagem Joana, alternadas com
cenas de sua vida adulta. Apresenta também a produg@o de uma nova subjetivi-
dade: uma infancia vivendo intensa experimentagio do corpo no contato com o
outro testando suas possibilidades e limites. A sedug@o dos prazeres faz Joana
menina desejar transgredir as leis da cultura e deixar-se levar pela lei do desejo,
fazendo-a questionar a idéia de uma moral tnica a configurar todas as relagoes
sociais. Diante das indagagdes sociais sobre “o que ¢ bom e o que é mau”,
representadas no discurso de um de seus professores, a resposta da menina
Joana ¢ singular:

— Bom é viver... — balbuciou ela. ~ Mau é ...

- E?

— Mau é ndo viver...

— Morrer? — indagou ele.

— Ndo, ndo... — gemeu ela.

— O qué, entdo? Diga.

—Mau é ndo viver, s6 isso. Morrer ja é outra coisa. Morrer é diferente do bom
e do mau (Lispector, 1980, p. 48).

Com isso a menina Joana instala uma nova moralidade ou, se quisermos,
uma nova ética, uma ética bem nietzscheana, uma ética de afirmagio da vida.
Viver € o valor dos valores que nao pode se submeter as convengdes de nenhu-
ma outramoralidade e, em Perto do coragdo selvagem, viver é “viver largamen-
te”, como na estética do poeta Fernando Pessoa: “sentir tudo de todas as manei-
ras, viver tudo de todos os lados”. Mas os valores morais do mundo adulto sido
nao so questionados, como também transgredidos. Joana nao hesitara, por exem-
plo, em furtar um livro na presenca da tia, apenas porque queria. Assim, aos
olhos do adulto, Joana torna-se um signo do mal, a propria vibora, alcunha dada
pela tia quando presencia o furto. Vale a pena reproduzirmos parte do dialogo

entre a tia e Joana:

Na rua a mulher buscou as palavras com cuidado:

—Joana... Joana, eu vi...

Joana langou-lhe um olhar rdpido. Continuou silenciosa.

— Mas vocé nao diz nada? — ndo se conteve a tia, a voz chorosa. — Meu Deus,
mas o que vai ser de vocé?

— Ndo se assuste, tia.

— Mas uma menina ainda... Vocé sabe o que fez?

- Sei...

— Sabe... sabe a palavra...?
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— Eu roubei o livro, ndo é isso?

— Mas, Deus me valha! Eu ja nem sei o que fago, pois ela ainda confessa!

— A senhora me obrigou a confessar.

— Vocé acha que se pode... que se pode roubar?

— Bem... talvez ndo.

— Por que entdo...?

— Eu posso.

— Vocé?! — gritou a tia.

— Sim, roubei porque quis. S6 roubarei quando quiser. Ndo faz mal nenhum.
— Deus me ajude, quando faz mal, Joana?

—Quando a gente rouba e tem medo. Eu ndoestou contente nem triste (Lispector,
1980, p. 44-45).

A moralidade do adulto tenta servir de interdi¢@o ao desejo da menina, mas
h4 uma inversdo dos papéis tradicionais entre adulto e a crianga: no didlogo
entre a tia e Joana € o adulto que regride ao papel de crianga com “voz chorosa”
frente ao desembarago e a convicgao adulta da crianga ap6s o furto. E também a
diferenca entre a logica do adulto e a l6gica da crianga — acuada pela tia, Joana,
até reconhece que talvez néo se possa roubar, mas abre-se uma excegio, ja que
o mal sé existe “quando a gente rouba e tem medo”.

Esse confronto entre os valores do mundo adulto e os valores do mundo da
infancia também acontece na instituigéo escolar. O cenario? Uma sala de aula, a
menina Joana e a voz da professora propondo um tema para a redagéo: “— E dai
em diante ele e toda a familia dele foram felizes. — Pausa (...) — Escrevam em
resumo essa historia para a proxima aula” (Lispector, 1980, p. 25). O queera para
ser sO mais um simples tema de redago escolar é quebrado em seu automatismo
rotineiro pela pergunta atrevida de uma crianga singular como Joana:

— O que é que se consegue quando se fica feliz? — sua voz era uma seta clara
e fina. A professora olhou para Joana.
— Repita a pergunta...?
Siléncio. A professora sorriu arrumando os livros.
— Pergunte de novo, Joana, eu é que ndo ouvi.
— Queria saber: depois que se é feliz o que acontece? O que vem depois? —
repetiu a menina com obstinagdo.
A mulher encarava-a surpresa.
— Que idéia! Acho que ndo sei o que vocé quer dizer, que idéia! Fa¢a a mesma
pergunta com outras palavras...
— Ser feliz é para se conseguir o qué? (Lispector, 1980, p. 25).

A professora perplexa prefere dispersar a turma para o recreio. E s6 mais
tarde, na seguranga de seu gabinete, é que resolve enfrentar a menina, mandan-
do chama-la no recreio:

31



— Sente-se ... Brincou muito?

— Um pouco...

— Que é que vocé vai ser quando for grande?

— Nao sei.

— Bem. Olhe, eu tive uma idéia — corou.

— Pegue num pedago de papel, escreva essa pergunta que vocé me fez hoje e
guarde-a durante muito tempo. Quando vocé for grande leia-a de novo. —
Olhou-a. — Quem sabe? Talvez um dia vocé mesma possa respondé-la de
algum modo... — Perdeu o ar sério, corou. — Ou talvez isso ndo tenha importan-
cia e pelo menos vocé se divertira com...

— Nao.

— Nado o qué? — perguntou surpresa a professora.

— Ndo gosto de me divertir — disse Joana com orgulho (Lispector,1980, p. 26).

O processo de disciplinarizagdo exige a renuncia do presente em proveito
do futuro. E ser feliz nos contos de fadas quase sempre reserva ao género
feminino um principe, um casamento, filhos e um “viveram felizes para sempre”’,
ou seja, os contos de fada ja preparam a mulher para o futuro papel social de
esposa e mde... Assim, a pergunta de Joana poderia ser repetida por todas as
criangas ao fim de um relato de conto de fadas: “Queria saber: depois que se €
feliz o que acontece? O que vem depois?”.

Mas Joana ndo entende de futuros, sé entende do prazer de viver o presen-
te.. Ser feliz é palavra que ndo tem nenhum sentido no mundo sempre atual de
Joana. Joana so sabe ser triste ou ser alegre, viver afetos, viver sensagdes
moveis habitando seu corpo, que ndo se deixa capturar, um corpo que ¢ uma
constante linha de fuga. Desse territorio perigoso, a professora buscara nova-
mente se aproximar, com uma das perguntas classicas do adulto para a crianga:
“Que € que vocé vai ser quando for grande?”. Mais uma tentativa de desviar a
infancia de sua atualidade, para construir um projeto futuro.

A escola tenta domar o desejo selvagem de Joana ao transforma-lo num
desejo de ser feliz. E a pedagogia de docilizagdo na instituigdo escolar, onde se
encontra Joana, se utiliza justamente da separagio entre desejo e aprendizagem,
que mais tarde ira dar origem a separagio entre prazer e trabalho. E o que ocorre,
por exemplo, emrelagdo a escrita. Ao definir um tema para aredagéo (infelizmen-
te pratica habitual nas institui¢des escolares!), a escrita cerceia o desejo livre da
crianga e torna-se um produto do direcionamento do desejo do adulto. Mas a
voz de Joana se rebela : “Ser feliz € para se conseguir o qué?”. E o mais interes-
sante ¢ que essa indocilidade de Joana atinge também o mundo adulto. Pode-
mos imaginar a pergunta de Joana ecoando nos ouvidos da professora, fazen-
do-a talvez questionar a pratica pedagdgica, irrompendo aquela sensag@o de
estranhamento tdo comum nos contos clariceanos, quebrando o automatismo
de suas personagens.

E, talvez, mesmo sem consciéncia de seu ato, novamente a professora apro-
xima prazer e aprendizagem, desejo e escrita: “Pegue num pedago de papel,
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escreva essa pergunta que vocé me fez hoje e guarde-a durante muito tempo.
Quando vocé for grande leia-a de novo. - Olhou-a. — Quem sabe? Talvez um dia
vocé mesma possa respondé-la de algum modo...” (Lispector, 1980, p. 26).

Ao langar a resposta para Joana no futuro, a professora a instala novamente
no mundo da escrita e na sua etema busca de nomear o desejo. A escrita torna-
se instrumento para as indagagdes do desejo de Joana, enfim a escrita liberta-se
do automatismo e passa a ser novamente um instrumento para expressdo do
desejo e sua eterma errancia! Porém ndo podemos esquecer que langar uma
resposta para o futuro pode ser também mais um meio utilizado pelo adulto para
desvencilhar-se das indaga¢des da crianga que possam perturbar a estabilidade
rotineira de seu mundo. Assim, a docilizagdo da infancia se fara com um uso
produtivo do tempo (estudo ou trabalho), fazendo-a esquecer da importancia de
suas indagag¢des no presente. Mas Joana resistira a essa docilizag@o, sua apro-
priacdo da escrita sera transgressora. E transgressora também sera sua capaci-
dade ludica de brincar com o tempo, desafiando o cotidiano repetitivo € mono-
tono do tempo cronoldgico:

(... ) se tinha alguma dor e se enquanto doia ela olhava os ponteiros do relogio,
via entdo que os minutos contados no relégio iam passando e a dor continuava
doendo. Ou sendo, mesmo quando néo lhe doia nada, se ficava defronte o
relogio espiando, o que ela ndo estava sentindo também era maior que os
minutos contados no relégio. Agora, quando acontecia uma alegria ou uma
raiva, corria para o relogio e observava os segundos em vdo (Lispector, 1980,

p. 12).

Ha uma disparidade entre as sensa¢des de Joana menina e os ponteiros do
relégio. Ora o tempo € vivido como algo que € inferior ao acontecimento que
atravessa a personagem: a dor ou o “que ela ndo estava sentindo”’; ora o tempo
¢ maior que as suas emogdes, 0 tempo nio passa € a personagem observa “os
segundos em vio”. O tempo aparece também na construgdo do romance onde
se intercalam, em sua primeira parte os capitulos referentes a vida de Joana
menina e a vida de Joana adulta. Instala-se no romance um tempo selvagem,
povoado de desordenadas idas e vindas.

Porém a infancia néo € vivida como um tempo passado a ser rememorado.
Os capitulos sobre a infancia sdo blocos que se interpdem no texto, quebram a
linearidade, assumem o primeiro plano da cena. Diferente de uma lembranga, ndo
¢ a infancia passada que retorna, mas uma infancia ainda néo vivida, um devir-
crian¢a do narrador. E por isso que Joana adulta nio desejaré o retorno ao
passado de sua infancia, pois o tem de uma forma presente e intensa através dos
blocos de infiancia': “Nio é saudade, porque eu tenho agora a minha infancia
mais do que enquanto ela decorria...” (Lispector, 1980, p. 42).

A vida ndo € mais construida pela sucess@o do passado, presente e futuro.
Ela resiste ao tempo do reldgio. O personagem néo vive uma historia, um enca-
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deamento de fatos que se dirigem a um fim, mas vive acontecimentos, devires,
um tempo povoado por fluxos que oatravessam, fazendo com que cada instante
seja tinico no tempo. E através da transgressio do tempo sucessivo que Joana
inventa novas formas do tempo que possam comportar também a imprevisivel
logica das sensagdes. Essa fragmentaridade do tempo, causada pela
fragmentaridade com que as sensagdes em Perto do cora¢do selvagem sio
vividas, também marca a forma como a personagem vai aprendendo a experimen-
tar seu proprio corpo: “Seu rosto era leve e impreciso, boiando entre os outros
rostos opacos e seguros, como se ele ainda ndo pudesse adquirir apoio em
qualquer expressdo. Todo o seu corpo e sua alma perdiam os limites, mistura-
vam-se, fundiam-se num sé caos, suave e amorfo, lento e de movimentos vagos
como matéria simplesmente viva” (Lispector, 1980, p. 92).

Um corpo mutante percorrido por intensidades e ndo pelos contomos que
definem um organismo. Vivendo esse corpo que se torna apenas um conjunto
movel de sensagdes, o encontro com a imagem refletida no espelho s6 pode ser
para Joana momento de estranhamento e surpresa: “Quando me surpreendo ao
fundo do espelho assusto-me. Mal posso acreditar que tenho limites, que sou
recortada e definida. Sinto-me espalhada no ar, pensando dentro das criaturas,
vivendo nas coisas além de mim mesma” (Lispector, 1980, p. 62).

Se nesse momento, frente ao espelho, Joana ousasse se perguntar “quem
eu sou?”, provavelmente responderia como Alice responde a Lagarta, em Alice
no pais das maravilhas,de Lewis Carroll: “Para falar a verdade, ignoro. Quando
me levantei esta manhd, eu sabia quem eu era; mas durante o dia mudei tanto que
ndo sei mais quem sou”. Mas em Joana essa curiosidade insaciavel, essa forma
fragmentada de vivenciar o corpo € vivida ndo so na singularidade de ser crian-
¢a, mas também de ser mulher. Ndo esquegamos que Joana € uma crianga meni-
na. E o feminino no universo clariceano se comunica com o que estd sempre
inacabado, sempre em estado de tornar-se, de vir-a-ser. “E a mulher era o misté-
rio em si mesmo, descobriu. Havia em todas elas uma qualidade de matéria-
prima, alguma coisa que podia vir a definir-se mas que jamais se realizara, porque
sua esséncia era de ‘tornar-se’” ((Lispector, 1980, p. 132).

Joana torna-se assim o discurso do Outro por exceléncia, ndo so a voz da
crianga que se insubordina a hegemonia do discurso adulto, mas também a voz
da mulher que se insubordina 4 hegemonia do discurso masculino. E por isso
que Joana se tornara, quando adulta, uma ameaga constante a representagido
estavel do mundo vivida por seu marido Otavio: “Aquelas linhas de Joana,
frageis, um esbogo, eram inconfortaveis” (Lispector, 1980, p. 84).

Ser mulher implica em criar um corpo em abertura ao inacabado, um corpo
aberto a todos os outros devires que o possam povoar. Independente do género
a que pertencem os personagens, eles podem ser atingidos por este movimento,
¢ a condig@o para viverem sua desterritorializagdo. Como diria o fildsofo Gilles
Deleuze, devir-mulher ndo é: “(...) nem imitar, nem tomar a forma feminina, mas
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emitir particulas que entrem na relagdo de movimento e repouso, ou na zona de
vizinhanga de uma micro-feminilidade, isto €, produzir em nds mesmos uma mu-
lher molecular, criar a mulher molecular” (Deleuze e Guattari, 1997, p. 68).

Mas tal fato poderia causar estranheza quando observamos frases
provocativas de Clarice Lispector, negando ao género feminino a condigéo de
escritora: “Respondi que, em primeiro lugar, por mais feminina que fosse a mu-
lher, esta ndo era uma escritora, e sim um escritor. Escritor ndo tem sexo, ou
melhor, tem os dois, em dosagem bem diversa, € claro” (Lispector, 1992, p. 56).

Porém, fica mais claro quando pensamos que ser mulher néo € uma esséncia,
mas um devir. Devir-mulher ¢ algo a ser produzido mesmo pelo individuo do
género feminino, ¢ uma forma diferente de vivenciar o corpo, uma primeira apren-
dizagem para o escritor. Assim, ao invés de falarmos de uma escritura feminina,
falaremos de um devir-mulher do escritor. E a visio de Gilles Deleuze e Félix
Guattari quando pensam na obra de Virginia Woolf:

Quando se interroga Virginia Woolf sobre uma escrita propriamente feminina,
ela se espanta com a idéia de escrever “enquanto mulher”. E preciso antes que
a escrita produza um devir-mulher, como atomos de feminilidade capazes de
percorrer e de impregnar todo um campo social, e de contaminar os homens,
de toma-los num devir. (...) Eles tornam-se mulher escrevendo (Deleuze,
Guattari, 1997, p. 68-69).

Longe de um dualismo entre homem-mulher, o escritor clariceano sem sexo
ou com os dois sexos € antes de tudo um androgino como o Ele-ela no saba da
montanha em Onde estivestes de noite:

Ele-ela ja estava presente no alto da montanha, e ela estava personalizada no
ele e 0 ele estavapersonalizado no ela. A mistura androgina criava um ser tdo
terrivelmente belo, tdo horrorosamente estupefaciente que os participantes ndo
poderiam olhd-lo de uma so vez (..) Olhavam a assustadora beleza e seu
perigo. Mas eles haviam vindo exatamente para sofrer o perigo (Lispector,
1992, p. 55).

O andrdgino € ndo sé a possibilidade de tornar-se mulher, mas de criar n
sexos diferentes, n combinagdes diferentes. O narrador andrégino cria uma zona
intermediaria que destroi a constituigdo de uma estrutura binaria excludente do
tipo homem-mulher. Uma resisténcia a tentativa de capturar o feminino como
signo de uma identidade, ja que a esséncia do feminino, segundo a autora, é um
tornar-se. O mesmo jogo ludico do tempo que desafiava a separag@o cronoldgi-
ca entre a crianga e o adulto para que Joana adulta vivesse sua infancia através
dos blocos-de-infincia. E esse mesmo animus brincandi que leva Joana meni-
na a brincar com os géneros das palavras, explorando suas possibilidades pois,
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como diria a autora em outro romance, “‘género ndo me pega mais”: “Dona de
casa maridos filhos, verde ¢ homem, branco ¢ mulher, encamado pode ser filho
ou filha. ‘Nunca’ ¢ homem ou mulher? Por que ‘nunca’ néo ¢ filho ou filha? E
‘sim’? Oh, tinha muitas coisas inteiramente impossiveis. Podia-se ficar tardes
inteiras pensando. Por exemplo: quem disse pela primeira vez assim: nunca?”
(Lispector, 1980, p. 13).

E para Deleuze e Guattari o devir é sempre processo, nem comego nem fim da
viagem de um escritor, mas justamente o meio, um espago intermediario que
rompe com todas as identidades, com todas as oposi¢des binaristas. Um devir
ndo se rege por proposi¢des excludentes como: OU homem OU mulher OU
crianga OU adulto, € regido pela conjung@o aditiva: ser homem E ser mulher E ser
crianga E ser adulto ... Ele ¢ também um etermo processo de tornar-se: “Mas uma
linha de devir ndo tem comego nem fim, nem saida nem chegada, nem origem nem
destino (...) Uma linha de devir sé tem um meio” (Deleuze; Guattari, 1997, p. 91).

Para finalizar, perguntamos: qual é o sentido da educagdo num mundo de
devires? Parafraseando a pergunta irreverente da menina Joana, poderiamos
também transferi-la para o objeto de nossa indagagdo: educar € para se conse-
guir o qué? O que vem depois? Mais uma vez a pequena vibora nos tentando
coma duvida e a inquietagdo. Em um mundo de devires a educagéo deve também
ser processo, ndo ¢ comeco nem fim, ndo se educa para ser feliz, ndo se educa
para ser moral, ndo se educa para ser crianga ou adulto, ndo se educa para ser
homem ou mulher. Talvez o grande desafio da educagio seja uma educagéo dos
sentidos, uma educag@o que leve ao animus brincandi da experimentagdo. “Por
que recusar acontecimentos. Ter muito ao mesmo tempo, sentir de varias manei-
ras, reconhecer a vida em diversas fontes...Quem poderia impedir a alguém (sic)
viver largamente?”’(Lispector, 1980, p. 130-131), ja diziaJoanaem Perto do cora-
¢do selvagem.

Um projeto educativo nio serve para domar o imprevisivel, ndo serve como
experiéncia, ndo serve paraplanejar o futuro, no maximo nos possibilitaria viver-
mos melhor o presente pois trata de acontecimentos singulares. Se a fung¢do da
educacdo tem sido a disciplinarizagdo dos corpos, um projeto libertario nido
pode ser nem mesmo interdisciplinar. Um exercicio mesmo interdisciplinar s6
significa a reafirmac@o da disciplinaridade e da compartimentalizagio dos sabe-
res. Para resistirmos como Joana a uma educagio disciplinar ou interdisciplinar,
temos que ousar € inventar uma educagdo transversal. Ao invés da
compartimentalizagdo em saberes, em disciplinas, em géneros, em identidades,
em estruturas binaristas oponentes do tipo crianga-adulto, homem-mulher, um
exercicio constante de pulverizagio, de multiplicagdo das diferengas, buscando
sempre transitos livres na busca de novas conexdes infinitas.

Se a educagio disciplinar fabrica preconceitos morais e formas padroniza-
das de conduzir nossas vidas, se ela fabrica nossas identidades, formas estereo-
tipadas de nos relacionarmos com nosso eu, talvez possamos resistir justamen-

36



te recusando uma identidade verdadeira e unica a qual nos sujeitarmos. Isso
exigiria a criag@o permanente de novas formas de nos relacionarmos com nossos
eus, uma espécie de identidade némade num circuito de metamorfoses sem fim.
Um exercicio de resisténcia exigiria desejarmos como Joana “renascer sempre,
cortar tudo o que aprendera, o que vira, € inaugurar-se num terreno novo onde
todo pequeno ato tivesse significado, onde o ar fosse respirado como da primei-
ravez” (Lispector, 1980, p. 74). Ver-se de novos modos, dizer-se de novas manei-
ras, estranhar a imagem refletida no espelho que recorta nossas infinitas possi-
bilidades, recusar toda miragem de identidade que nos torna limitados. Ensaiar
como diria o filésofo Michel Foucault, novas formas de subjetividade, pois
talvez

(...) o objetivo hoje em dia ndo seja descobrir o que somos, mas recusar o que
somos. (...) o problema politico, ético, social e filoséfico de nossos dias ndo
consiste em tentar libertar o individuo do Estado nem das institui¢ées do Esta-
do, porém nos liberarmos tanto do Estado como do tipo de individualizagdo
que a ele se liga. Temos que promover novas formas de subjetividade, através
darecusa deste tipo de individualidade que nos foi imposto ha séculos (Foucault,
1995, p. 239).

Ser feliz ou ndo ser feliz ndo teria mais sentido, ser feliz esté ligado ao verbo
ser, verbo que se traduz numa esséncia, numa identidade. Substituiremos o
verbo ser pelo verbo estar: estar alegre, estar triste, estar forte, estar fraco, estar
homem, estar mulher, estar adulto, estar crianga... O desafio de uma educagio
que leve em conta ndo identidades, mas devires, ndo projetos de futuros, mas o
presente. E talvez um dia ainda possamos finalmente dizer com Joana:

Era sempre inutil ter sido feliz ou infeliz. E mesmo ter amado. Nenhuma felici-
dade ou infelicidade tinha sido tdo forte que tivesse transformado os elementos
de sua matéria, dando-lhe um caminho unico, como deve ser o verdadeiro
caminho. Continuo sempre me inaugurando, abrindo e fechando circulos de
vida, jogando-os de lado, murchos, cheios de passado. Por que tdo indepen-
dentes, por que ndo se fundem num sé bloco, servindo-me de lastro? E que sio
demasiado integrais. Momentos tdo intensos, vermelhos, condensados neles
mesmos que ndo precisavam de passado nem de futuro para existir. Traziam
um conhecimento que ndo servia como experiéncia— um conhecimento direto,
mais como sensagdo do que percepgdo. (...) Uma vez terminado o momento de
vida, a verdade correspondente também se esgota. Ndo posso molda-la, fazé-
la inspirar outros instantes iguais. Nada pois me compromete (Lispector, 1980,
p. 94).
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Notas

1. Tomamos emprestado do filésofo Gilles Deleuze o conceito de bloco de infancia, que
ndo é uma regressao a infancia, o que seria apenas trocar a forma adulto pela forma
crianga. Umbloco de infancia é um estado de devir-crianga. E o devirbusca justamente
desvencilhar-se das formas (desterritorializar-se) em proveito de uma matéria mais
intensiva, o campo dos afectos, onde s6 ha relagdes de movimento e repouso, velocida-
de e lentidao. Diferente de umretormo ainfancia que fomos, o devir é a experimentagdo
de uma infancia ainda ndo vivida, busca nos arrastar ao encontro do acaso, do diferente,
do mundo mégico e ludico de experimentagao, que permeia também o mundo da crianga.
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FOTOGRAFIAS
ESCOLARES

PESQUISA EM EDUCACAO

Gustavo E. Fischman e Gabriela Cruder

RESUMO - Fotografias escolares como evento na pesquisa em educaco. Em um
mundo cada vez mais globalizado e, simultaneamente, fragmentado (no qual as fronteiras
fixas das comunidades e agéncias tradicionaistais como a familia, a escola e a nag@o estao
constantemente sendo desafiadas e realocadas) ¢ necessario desenvolver outros
instrumentos e metodologias que melhor exponham as complexidades dessas
transformagdes. Esse artigo propde que uma das possiveis abordagens para melhor
entender a fragmentagdo dos contextos sociais, as novas dindmicas sociais, politicas e
culturais e suas implica¢des para a educagdo comparada, ¢ analisar simbolos culturais
recorrentes do cotidiano, tais como fotos escolares, como objetos alegdricos. Como esse
artigo vai discutir utilizando fotografias escolares como dados de pesquisa, essa ndo ¢ um
projetotrivial,idealistaou mecanico e requer o desenvolvimento de novas maneirasde ver.
Palavras-chave: educagcdo comparada, cultura visual, fotografia, perspectivas pos-
fundacionais.

ABSTRACT - School photographs as events in educational research.
In a world of increased globalization and simultaneous fragmentation (in which the fixed
borders of traditional communities and agencies such as the family, the school, and the
nation are in constant disruption and relocation) it is necessary to develop other tools
and methodologies that more fully expose the complexities of these transformations.
This article proposes that one possible approach to better understanding the fragmentation
of social contexts, the new social, political and cultural dynamics, and their implications
for comparative education, is to analyze prevalent and everyday cultural signs, such as
school photographs, as allegorical objects. As this article will elaborate using school
photographs as research analyzers, is not simply a trivial, idealistic or mechanical endeavor
and requires the development of different ways of seeing.

Keywords: comparative education, visual culture, photographs, post-foundational
perspectives.



O crescente interesse da pesquisa académica pelas experiéncias visuais e a
multiplica¢@o de estudos sobre o ver e o visto respondem a uma inequivoca
realidade social e cultural: as imagens se tornaram um meio onipresente e domi-
nante de circulag@o de signos e informagao (Fischman, 2001). Muitos dos even-
tos iconicos do cotidiano, como assistir a filmes, olhar vitrines, € o consumo
televisivo, sdo experiéncias centrais da urbanidade moderna e do capitalismo
globalizado. Elas exigem que o espectador seja capaz de seguir e compreender
regras visuais implicitas, desenvolvidas através de uma rapida trajetoria de ima-
gens sucessivas.

Entretanto, o ato fisico de ver a aparentemente infindavel multiplicago de
imagens e seus efeitos saturadores ¢ apenas uma parte de nossas experiéncias
visuais cotidianas. Na matriz do visual também esta inscrito aquilo que existe e
ndo pode ser visto, através de quais lentes o visivel e o invisivel se tornam
inteligiveis, € o lugar espacial e temporal do observavel e do observador, todos
estes aspectos que determinam o que esté ali para ser visto € ndo visto.

Especificamente, no campo da educagio, as imagens se tornaram podero-
sos componentes da percep¢ao, avaliagdo e popularizagdo de idéias sobre edu-
cagdo. Imagens sobre escolas estdo influenciando a percepgdo do publico so-
bre os objetivos da educagdo e quais sdo os meios de atingir estes objetivos
(Giroux, 2000). De fato, uma rapida pesquisa sobre os meios de comunicagio de
massa demonstra que mudangas em sistemas educacionais, sejam elas
curriculares, avaliativas ou financeiras, sdo freqiientemente apresentadas atra-
vés de metaforas e imagens, talvez até mais do que através de argumentos
l6gicos. Mesmo quando as imagens conflitam com as fontes de informagao, elas
aparentam ser extremamente poderosas na condugdo da percepgdo do publico
numa determinadadiregio. Além disso, conforme argumenta José Van Dijck, em
seu estudo sobre a popularizagdo do conhecimento cientifico, “além da invoca-
¢do do logos, apela-se freqiientemente ao pathos e ao ethos para persuadir o
publico em geral sobre a validade de uma determinada interpretagdo. O apelo
popular muitas vezes se forma através do uso evocativo de imagens mentais ou
de histdrias cativantes — ou através de imagens e imaginagées” (1998, p. 10).

No entanto, a analise destas imagens populares raramente ¢ considerada
pelos comparativistas como uma area relevante a ser investigada'. Uma rapida
revisdo de diversas publicagdes em pesquisa comparada mostra que, a excegdo
de tabelas, mapas e alguns diagramas, ndo ha praticamente nenhum uso de
imagens. O aspecto visual limita-se, na maioria das vezes, a diagramagéo do
texto?.

Este desprezo do “visual” é muito surpreendente se considerarmos o uso
cada vez mais sofisticado de imagens na maioria das formas de apresentagio de
informag&o no mundo atual. Como afirma Martin Jay:
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O modelo de leitura de textos, que serve produtivamente como metdfora mestra
das interpretagoes objetivistas de uma série de fenémenos diferentes, estd ago-
ra dando lugar a modelos de encenagdo e visualidade, que se recusam a ser
descritos em termos exclusivamente lingiiisticos. O figural estd resistindo a
subsungdo sob a rubrica da discursividade, a imagem esta exigindo seu pro-
prio modo de andlise (Jay, 1996, p. 3).

O modelo de encenagdo e visualidade observado por Jay foi conceitualizado,
na melhor das hip6teses, como a “viragem imagética” e, na pior, como a “ditadu-
ra das imagens”. Nas palavras de TWJ Mitchell,

A Viragem Imagética observa a forma na qual o pensamento moderno se
reorientou em torno de paradigmas visuais que parecem ameagar e subjugar
qualquer possibilidade de dominiodiscursivo. Na Europa é possivel identifica-
la com a investigagdo fenomenoldgica sobre a imaginagdo e a experiéncia
visual; ou com a “gramatologia” de Derrida, que descentraliza o modelo
“fonocéntrico” de linguagem, deslocando a atengdo dos tragos materiais visi-
veis da escrita; ou com as investigagoes da Escola de Frankfurt sobre a
modernidade, a cultura de massas e as midias visuais,; ou com a insisténcia de
Michel Foucault numa historia e teoria do poder/conhecimento que expde a
brecha entre o discursivo e o “visivel”, o visivel e o dizivel, como sendo a falha
crucial dos "regimes escopicos” (Mitchell, 1994, p. 9 e 12).

Freqiientemente, a viragem pictorica ¢ associada ao uso de abordagens e
conceitos pds-modernos e pds-estruturalistas, e esta associagdo parece ser
uma das principais dificuldades para sua incorporagio critica no campo da edu-
cagdo comparada. Anthony Welch, um conhecido comparativista, por exemplo,
se opde ao uso da “imagem” na educagdo comparada. Ele argumenta que isto é
uma manifestagdo do pds-estruturalismo e do pds-modernismo neste campo, e
que aqueles que usam imagens ndo sdo capazes de fazer distingdes qualitativas
entre elas. Nas proprias palavras de Welch:

Grande parte do pensamento pos-estruturalista, especialmente a pos-
modernidade, nos deixa sem rumo num mar de distanciamento irdnico e blasé.
Ficamos flutuando & deriva como observadores passivos do mundo social,
assistindo a crescente maré de imagens, mas incapazes de distinguir entre
imagens da pobreza do Terceiro Mundo, de um lado e, de outro, os rituais dos
Sfunerais de um estilista da alta costura como Gianni Versace, ou da Princesa
Diana, prestigiados por uma constelagdo de celebridades. Todas imagens
(Welch, 1999, p. 42).

Welch e outros (Masseman e Welch, 1997; Torres, 2000) argumentam que
abordagens ndo-criticas pos-modernas oferecem muito pouco no sentido de
melhorar nossa compreensdo e ndo constituem ferramentas mais apropriadas
para o nosso campo do que seus predecessores ndo-criticos modernistas ou
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positivistas®. Estes conhecidos e respeitados comparativistas expressam impor-
tantes preocupagdes e argumentos criticos sobre o conteudo politico e a possi-
vel manipulagio de imagens. Estas preocupagdes, combinadas com o desafio de
atribuir um significado absoluto a uma imagem, sdo problemas substanciais
para pesquisadores de qualquer campo, e deveriam ser atentamente considera-
das por qualquer programa de pesquisa que queira usar imagens. Além disso,
nods entendemos aquelas posigdes criticas como mais uma indicag@o da impor-
tancia das imagens na vida contemporanea. De fato, gostariamos de argumentar
que, ao invés de descartar o campo do visual como um modismo na pesquisa
social, os comparativistas deveriam incorporar criticamente ferramentas analiti-
cas e metodoldgicas para utilizar as informagdes contidas em imagens.

Num mundo de crescente globalizagio e simultdnea fragmentagio (onde os
limites fixos de comunidades tradicionais e agéncias, como a familia, a escolae a
nagdo, estdo em constante ruptura e mudanga), é necessario desenvolver outras
ferramentas e metodologias que exponham, de forma mais abrangente, as com-
plexidades destas transformagdes. Uma abordagem possivel para entendermos
melhor a fragmentagio dos contextos sociais, as novas dinamicas sociais, poli-
ticas e culturais — e suas implica¢des para a educagdo comparada — € analisar
signos culturais prevalentes e cotidianos, como a fotografia escolar, como obje-
tos alegdricos. Isto, conforme sera elaborado nas se¢des seguintes, ndo € sim-
plesmente uma tarefa trivial, idealista ou mecanica e requer o desenvolvimento
de diferentes modos de ver (Berger 1972).

O que ha em uma fotografia?

Dado o hiato temporal entre um objeto e sua imagem, e ja que tal objeto
necessariamente ja desapareceu no momento em que eu vejo uma imagem,
poderia haver ali um tipo de jogo fantas(magorico)tico? Seria possivel uma
Sfotografia surgir como imagem sonhadora? Ou, se formos ainda mais longe,
tomando emprestada a famosa metdfora de Freud, poderiamos dizer que uma
fotografia literalmente realiza os trabalhos do inconsciente? (Dubois, 1998, p. 88).

Em outro trabalho, Fischman (2001) analisou o exemplo de uma fotografia
escolar da Argentina. Ela mostra umaluno vestindo um uniforme branco, posan-
do e sorrindo em frente a uma estante de livros que, conforme o autor (2001)
observou, n3o eram livros de verdade, mas sim livros pintados sobre a parede
do fundo. Aqueles eram livros que ndo podiam ser lidos; livros retratados sobre
uma parede, livros-afresco que sdo a imagem-sinénimo de /ivros bem cuidados.
Euma imagem que, de fato, corrobora o discurso do professor, aquele que cuida
dos livros, que os mantém fora do alcance das criangas, agindo como o indis-
pensavel intermediario e zelador do conhecimento na escola, o privilegiado que
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guarda o codigo capaz de decifra-lo. Quais os possiveis pontos de vista que a
fotografia esta oferecendo a visdo das criangas? Aqueles eram apenas livros
pintados na parede, livros falsos que, através da distante linguagem do pano de
fundo, expunham a impossibilidade de sua leitura. Livros proclamando o fecha-
mento as possibilidades de aprendizado e emogdo, supostamente envolvidas
em todo ato de troca e explorag@o... Livros-ndo-livros: elesenfatizarnerevelamurmnlinte.

O pano de fundo da foto se apresenta como uma auséncia deliberada em
todas as atividades cotidianas. Aqui, em imagem, uma restitui¢do real ocorre
através da substitui¢do daquilo que esta ausente. Esta restituigdo substitutiva
busca equilibrar a distancia entre a prescrigdo social “nés vamos a escola para
aprender a ler e escrever”, e aquilo que realmente acontece ali. A fotografia,
portanto, permitia que os pais fizessem um recorte e também que lessem um
momento dentro do processo de engajamento do curriculo. A fotografia, como
articulag@o que funciona entre o que estd instituido e o que ¢ instituinte, tornava
aparente a tensdo entre os dois.

A pose favorita do ritual anual da fotografia escolarresgata e pde em funcio-
namento certos elementos que, do ponto de vista do simbolismo compartilhado,
revelariam o que realmente acontece nesta institui¢do. A crianga segura um
lapis, nds supomos que ela escreve; também vemoslivros — as criangas 1éem na
escola. Estes elementos materiais (objetos-signo), simbolos maximos da cultura
escolar, desempenham seus papéis neste enredo. Eles foram arranjados de for-
ma que, a primeira vista, nossa leitura da cena pode sugerir que parece haver
uma abordagem bastante livre e auténoma das atividades de leitura naquele
local. Vemos uma crianga sorridente e, seduzidos pelo encanto da fotografia
pseudo-instantdnea, chegamos até a presumir que ela sabe ler e escrever! E
ainda assim, o fundo escolhido grita a sua verdade, vem a luz, e passa a ser o
ponto focal. O espago do fundo encapsula um grupo de significados, € a
encapsulagdo, escreve Metz, ¢ “parte dos mecanismos de passagem... que faci-
litam a passagem de um ‘texto’ a outro (= termo freudiano), do latente ao aparen-
te; uma passagem que obviamente distorce o primeiro enquanto (forma) o se-
gundo” (Metz, citado em Gauthier, 1996, p. 157).

Fischman (2001) menciona que o menino da fotografia estava, na época,
matriculado numa escola especial para criangas com “retardamento leve”, onde
a leitura de livros verdadeiros era considerada dificil demais para as criangas,
apesar de que este menino, especificamente, lia e criava histdrias em quadrinhos
em casa. Quando os pais do menino viram a fotografia, decidiram matricula-lo
numa escola regular no ano seguinte (Fischman, 2001). Se o olhar dos pais
tivesse se direcionado um pouco para o fundo desta fotografia, para os livros
pintados na parede, a imagem poderia té-los levado a analisar a tens&o entre o
previsivel e o que na realidade era observado ou acontecia. Eles teriam notado
entdo a verdadeira distancia que existia entre as criangas e os livros. Em outras
palavras, este poderia ter sido o seu primeiro passo num questionamento que
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finalmente tornaria aparente a persistente e incansavel media¢&o (controle)
exercida pelo professor durante as atividades de leitura em sala de aula.

Voltemos a fotografia do menino. Ele olha parands com umsorriso que vem
desde aquele momento. O seu sorriso permanece fixado no papel desde que ele
foi fotografado naquele longinquo segundo ano primario na escola especial. Em
primeiro lugar, é importante lembrar que esta ¢ a fotografia de um estudante
verdadeiro, tirada numa escola verdadeira. Em resumo, quem vé esta fotografia
ficainclinado a entender aimagemdentro dos limites ou marcos de referéncia da
chamada fotografiarealista e este tipo particular de fotografia tem preocupagdes
especificas. Baudrillard explica:

A fotografia dita “realista’ ndo captura “aquilo que é”. Ao invés disso, ela se
preocupa com aquilo que ndo deveria ser, como arealidade do sofrimento, por
exemplo. Ela prefere tirar fotos ndo de o que é mas de “o que ndo deveria ser”
a partir de uma perspectiva moral ou humanitaria. Entretanto, ela faz bom uso
estético, comercial e claramente imoral da miséria cotidiana. Estas fotos ndo
sdo a testemunha da realidade. Elas sdo a testemunha da total negagdo da
imagem, de agora em diante designada a representar aquilo que se recusa a
ser visto. A imagem é transformada em cumplice de quem escolhe violentar o
real (viol du reel). A busca desesperada por aquela imagem muitas vezes
produz um resultado infeliz. Ao invés de libertar o real de seu principio de
realidade, ela aprisiona o real dentro deste principio. O que nos sobra é a
constante infusdo de imagens “realistas” as quais apenas “retro-imagens”
respondem. Sempre que somos fotografados, assumimos espontaneamente uma
posigdo mental diante da lente do fotégrafo assim como sua lente assume uma
posicdosobre nés. Até o mais selvagem dos homens tribais aprendeu a assu-
mir uma pose espontaneamente. Todo mundo sabe como fazer uma pose dentro
de um vasto campo de reconciliagdo imaginaria (1999, p. 1).

O olhar dos pais decodifica a preparagio do cenario, a profundidade de
campo expde a montagem. E exatamente o seu olhar que destréi a suposta es-
pontaneidade da cena, que s entdo se torna uma montagem. E € assim que,
ironicamente, o efeito, de outra forma enganoso, do pano de fundo, passa a ser
a propria evidéncia daquilo que realmente acontecia na sala de aula, uma realida-
de que pode muito bem ser parte de uma marca institucional.

Uma fotografia mostra “identidade”?

A fotografia foi inicialmente desenvolvida na Europa no inicio do século
XIX. Elarapidamente tornou-se uma ferramenta bem recebida e popular, desem-
penhando um importante papel na construgdo da identidade moderna e das
forgas do Positivismo. Diferentemente das fungdes sociais dos espelhos ou da
pintura na era pré-moderna, feitos para serem vistos apenas por uma minoria, a
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multiplicag@o e a expansio das imagens fotograficas permitiram o surgimento de
muito mais espectadores, e também— e talvez mais significativamente —, permi-
tiram que se vislumbrasse um novo sujeito, o cidaddo-consumidor moderno.

Durante este periodo, a multiplica¢@o de fotografias da multiddo urbana,
das feiras, dos arranha-céus, da fabrica e da escola aludia a nog@o de progresso.
O cidaddo moderno, além disso, mostrava e enfatizava, e assim tornava reconhe-
civeis, os tragos do sujeito modemno consciente de si proprio, homogéneo e
inteiro: o consumidor de espagos, espetaculos e bens urbanos. Durante a maior
parte do periodo modemo, as imagens fotograficas buscavam mostrar a reali-
dade, e a reprodug@o e a representagdo eram os dois aspectos cruciais da forma
na qual as imagens funcionavam. No entanto, como Baudrillard e outros (Barthes,
1995; Hall, 1997; Jencks, 1995) explicam, na logica p6s-moderna deste capitalis-
mo “glo-calizado”, a imagem como simulagdo substituiu a representag@o.

Se elas nos fascinam tanto ndo é por serem os lugares da produgao de signifi-
cado e da representagdo — isto ndo seria novidade — mas sim por serem os
lugares do desaparecimento do significado e da representagdo, lugares nos
quais somos capturados bem a parte de qualquer julgamento da realidade
(Baudrillard, 1999, p. 237).

Baudrillard se refere aos regimes p6s-modernos de visualidade; e sua posi-
¢do tem tantos defensores quantos detratores ( Virilio, 1994, 1997), mas os novos
regimes de visualidade enquanto lugares de simulacro, retém a qualidade de
expor objetos e sujeitos. Uma fotografia “expde” o sujeito enquanto territério de
investigagdo. Ela € uma unidade analitica que desenvolve uma narrativa ou
histdria, que sdo fragmentos da exploragio do eu. Além disso, enquanto work in
progress, a fotografia nos impele a procurar, a perguntar e a vislumbrar, simulta-
neamente, as dimensdes espaciais, seletivas e integrativas de nossa identidade.
Olhar fotografias pessoais envolve transcender ao que elas t€m de literal e
deslocar o foco para a maneira na qual a subjetividade se forma. Ou, como
observa Elkins, “Ver altera a coisa que € vista, e transforma quem vé. Ver ¢é
metamorfose, ndo mecanismo” (1997, p. 11-12).

Ver imagens fotograficas implica uma dupla metamorfose. A primeira, no
olhar do observador, a outra, naquilo que foi organizado, capturado, enquadra-
do, registrado em imagem. E, ainda assim, também a metamorfose daquele que
assente, que mostra a si proprio, que ¢ mostrado, também esta ali, olhando
diretamente para a cdmera enquanto diz: EU. “A transformag&o do sentido do
‘eu’ em ‘outro’” (Barthes, 1995, p. 44) esta bem ali, sobre a superficie do papel
que contém todos os tragos do instantaneo fotografico, a medigdo de luz e o
disparo do obturador da maquina fotografica.

Analisar a metamorfose que acontece nas fotografias ¢ um exame tanto das
relagdes apresentadas na imagem, através de seus componentes reais, quanto
do contexto de sua enunciagdo. Eu olho para a camera, vocé (a camera, o foto-
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grafo) me olha, ele/ela olha a fotografia, e s6 entdo ela passa a “fazer sentido”;
a fotografia produz significado através do (imperativo) olhar do outro (mundo social).

Eu olho para vocé, vocé se expde, ele/ela olha para mim. Esta € a eterna
triade das relagdes envolvidas na visdo fotografica. As imagens exigem o olhar
de um outro. O outro precisa ser perturbado pela imagem a fim de apreender o
sentido e o significado da imagem, porque, conforme observa Silva:

No jargao freudiano, talvez o visual na imagem aluda ao exato momento em
que a “libido” aparece. E o estilhacar da consciéncia necessdrio para que
acessemos o desconhecido, as for¢as do inconsciente, ou 0s novos mecanismos
de percep¢do ainda ndo reconhecidos ao nivel do discurso cotidiano... Como
objeto do desejo, a fotografia nos impele a ir além de toda a evidéncia, a
desmontar o quadro da obviedade a fim de apreender o que esta por tras (Silva,
1998, p. 108).

As palavras de Silva sdo também uma indicagdo de que as fotografias ndo
s6 fornecem evidéncia, como também documentam, exibem, mostram e escon-
dem significados. Neste processo de esconder-e-revelar, ndo podemos presumir
que as imagens sejam absorvidas com precis@o pelo observador, que o signifi-
cado de cada foto seja instantaneamente compreensivel e explicito em si e sobre
si. O significado de uma fotografia ndo pode ser apreendido sem considerarmos
o contexto, ou as circunstancias de sua produg@o, circulagio e recepgio (de
Lauretis, 1984). Entretanto, como Elizabeth Cowie (1977), com propriedade, co-
menta, o significado nunca € absolutamente arbitrano em qualquer texto ou imagem.

Ao contrdrio, o concebivel processo infinito de atribuir significado e significa-
¢do a uma imagem é sempre, e somente, uma probabilidade tecrica. Na prati-
ca, a imagem estd sempre encerrada, presa em sua produgdo de significado ou
entdo ela fica sem sentido, ilegivel. Neste ponto, o conceito de ancoragem é
importante; em todas as sociedades existem tecnologias desenvolvidas com o
intuito de fixar as cadeias flutuantes de significados a fim de controlar o terror
dos signos incertos (1977, p. 18).

De acordo com Baudrillard,

(...) 0 evento fotogrdfico reside no confronto entre o objeto e a lente, e na
violéncia que este confronto provoca. O ato fotogrdfico é um duelo. Ele é um
desafio lan¢ado ao objeto, e um desafio que o objeto langa de volta. S6 o que
resta a quem ignora este confronto é buscar refugio na criagdo de novas
técnicas fotogrdficas ou na estética da fotografia. Estas sdo as solugdes mais
Saceis (1999, p. 180).

Mas ndo existem solugdes faceis. E, no entanto, dado o confronto provoca-
do no encontro fotografico, também poderiamos nos perguntar se existe ou ndo
uma fungio adicional: o uso da fotografia como “analisador”.
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A fotografia: um analisador do contexto escolar?

Segundo Guy Lapassade (1979), o analisador pode ser um dispositivo arti-
ficial (ex: um microscopio, um equalizador) ou um dispositivo natural (ex: o olho,
o cérebro) que permite que a realidade seja deslocada de seus elementos
constitutivos, sem a intervengdo consciente da mente. Como Fernandez explica,
de acordo com Lapassade, o conceito de analisador alude tanto a possiveis
“eventos e acontecimentos, quanto a técnicas criadas sob-medida para induzir
a expressdo de informagdes que possam facilitar a revelag@o de significagdes
anteriormente ocultas” (1998, p. 43).

Ja que as instituigdes também funcionam de acordo com “contratos” impli-
citos, silenciosos, ndo escritos, os educadores comparativos precisam se
apropriar de ferramentas capazes de ajuda-los no “deslocamento” destes ele-
mentos. E assim que a fotografia poderia se tornar uma “articulagio”, um estra-
tagema, ou um mecanismo de desativac@o da tens@o que existe entre o que €
instituido e o que ¢ instituinte. Quando acessarmos o epicentro desta tens@o,
que € o que contém o significado encoberto ou latente, talvez entdo consigamos
passar a ver.

Ver fotografias escolares como analisadores e, assim, repletas de informa-
¢Oes, significados e tensdes culturais, requer também que reconhegamos a pre-
sencga da ambigiiidade. A ambigiiidade intrinseca do status das imagens, tanto
como substancia material, contendo a informagio, quanto como representagio
icOnica, direciona nosso olhar para a relagdo parece-ser que todas as imagens
incorporam.

A fotografia evoca umregime de “faz-de-conta”, baseado na certeza catego-
rica da existéncia real daquilo que esta representado. O status iconico de uma
fotografia como representagio e, simultaneamente, como o proprio trago daqui-
lo que esta representado, leva a uma suposigéo, um fato socialmente ampliado e
aceito, que estabelece um marco de referéncia para a relagio entre o observador
e umregime discursivo especifico (Foucault, 1993). A imagem fotografica ¢ mui-
tas vezes lida como se fosse real, dentro da visdo de que ela ¢ total, verdadeira
e objetivamente informada pela realidade, dai seu poder de autenticag@o.

A fotografia também é ilusdo

Produzir um registro fotografico requer o uso de um mecanismo técnico
especifico, a camera fotografica. Este mecanismo pode ser simples ou complexo,
manual, automatico ou digital, mas em todas estas variagdes ha uma caracteris-
tica unificadora. Todas as cdmeras produzem imagens, que ndo s3o apenas
registros de uma determinada coisa, mas também signos que pertencem ao cam-
po da produgdo de significados. O processo de produgio de significados envol-
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ve simultaneamente dimensdes subjetivas e objetivas. Seja qual for o papel
social desempenhado por uma imagem (como evidéncia em tribunais, identifica-
¢do pessoal num passaporte, ou simbolo de poder, sexo ou felicidade na publi-
cidade), a criag@o de imagens fotograficas usando a lente de uma camera envol-
ve um certo grau de escolha subjetiva através da selegdo, do enquadramento e
da personalizagdo. Mas a escolha subjetiva é entendida em termos do papel
social da imagem, porque um signo fotografico ndo pode ser definido fora de
suas referéncias ou de sua eficiéncia pragmatica. Neste sentido, a fotografia é
uma agdo social e ndo apenas a expressdo de um mero feito técnico. Como
observa Baudrillard,

Este é o principio da experiéncia imagindria (1a loi de I’imaginaire). 4 imagem
deve nos tocar diretamente, impor sobre nos a sua ilusdo peculiar, falar para
nos em sua lingua original para que sejamos afetados por seu conteudo. Para
operar uma transferéncia de afeto para a realidade, € necessdrio que haja uma
clara (resolugdo) contra-transferéncia da imagem (1999, p. 182).

Os atos de medir a luz, escolher o enquadramento, focar, clicar, “congelar”,
e finalmente pressionar o disparador da maquina, capturam aquilo que se torna-
ra visivel, e aquilo que permanecera invisivel, excluido, ou descartado. O que
fica fora do campo, fora do quadro da fotografia, é exatamente aquilo que a
imagem ndo €, o que a fotografia ndo representa, e ainda assim, serve de suporte
para a sua existéncia. O quadro estabelece os limites entre a imagem e todo o
resto, e este processo de criar limites permite que a fotografia exista. Neste
isolamento, o interior de uma imagem fotografica remete a — e muitas vezes
representa — tudo aquilo que permanece fora da fotografia (Calvino, 1988).

Fotografias, o que vocés revelam, o que vocés escondem?

Diversas perspectivas sobre as possibilidades da fotografia, na construgdo
da identidade, sugerem que o uso da narrativa € um auxilio eficaz no processo
subjetivo de elaboragdo da realidade, através do qual todas as pessoas criam
enredos, histdrias e por fim, significado (Vila, 1996). Nesta linha de investigagio
sobre a construg@o do significado, varios autores utilizam a nog@o de evento de
Michel de Certeau, e aplicam-na ao estudo da fotografia, analisando de que
forma um evento desvela uma determinada histéria dentro de uma fotografia.

Michel de Certeau alude ao “evento” como o cerne constitutivo do texto em
historiografia. O carater de “evento” de uma imagem — no sentido de que ela
demanda inteligibilidade — requer um sujeito que a situe discursivamente, para
que ela possa atender a esta demanda. Em outras palavras, esta exigéncia de
inteligibilidade requer que os signos reproduzidos numa imagem se transfor-
mem nas proprias circunstancias dentro das quais a sua estrutura contextual e
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associativa agira no sentido de reproduzir com eficécia, tanto o sentido, quanto
a inflexdo emocional daquilo que esta representado. Neste caso, é importante
que o sujeito se posicione dentro do quadro discursivo que simultaneamente
conecta e explica uma imagem. E este posicionamento que, em fotografia, gera
espagos que contribuem com os processos de formagdo da subjetividade, en-
trando assim no campo dapedagogia (Giroux, 1996).

Se considerarmos que a fungdo primordial da fotografia ¢ a de analisador,
podemos entendé-la ndo meramente em termos daquilo que ela é — presenca,
representagdo e simulacro daquilo que esta ausente — mas também em termos de
todas as suas possibilidades de interveng@o no presente real do tempo
institucional. O que deve ser enfatizado € o fato de que ¢ precisamente desta-
cando sua fungdo de analisador que a fotografia podera desafiar a nogdo de
tempo “positivo”, incluindo tacitamente, na prdpria fisicalidade do tempo que
uma fotografia representa, a busca por aquilo que néo foi dito nem elaborado.

Seja ela signo, objeto ou intérprete, uma fotografia instantinea materializa a
inexorabilidade do objeto tirado de seu mundo. E ainda assim, ali esta ele, numa
foto, onde podemos antever a chance de resgatar a condensagio de tensdo que
somente o olhar, qualquer olhar, podera fornar visivel: a consciéncia. Ou, como
afirma Regis Debray (1994, p. 98, “o poder secreto das imagens ¢é
inquestionavelmente o poder de nosso proprio inconsciente (desestabilizador
enquanto imagem, e ndo completamente estruturante enquanto linguagem)”.

Alguns podem pensar que isto ¢ apenas uma questdo de terminologia, que
o impulso de ver uma fotografia como analisador e evento pode ndo fazer
diferenga alguma. Entretanto, perceber uma fotografia como analisador nos leva
a uma exploragdo abrangente do visivel em sua verdadeira sofisticag@o. Isto
envolve trazer a luz, expor e antever a possibilidade de penetrar o que ndo ¢
revelado, ainda que esteja presente. Além disso, enquanto analisador, a fotogra-
fia oferece oportunidades para que suas tensdes sejam reveladas, para que seja
feita uma profunda reflexdo sobre a possivel transformag@o do campo escolar;
para enfatizarmos o cerne participante da visdo, e, essencialmente, para fazer-
mos uso pleno da fotografia e de sua ambigiiidade essencial.

E somente como analisador que a fotografia é capaz de produzir uma explo-
ragdo abrangente do visivel e de toda a sua substancialidade porque, conforme
Jean Baudrillard contundentemente argumentou,

A maioria das imagens fala, contahistorias, o seu ruido ndo pode ser diminuido.
Elas obliteram a significagdo silenciosa de seus objetos. Precisamos nos livrar
de tudo aquilo que interfere e encobre a manifestagdo da evidéncia silenciosa.
A fotografia nos ajuda a filtrar o impacto do sujeito. Ela facilita a deflagragdo
da magia (negra ou ndo) propria do objeto (1999, p. 175).
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Fotografias... E dai?

Este texto se propde a refletir e discutir sobre os desafios e possibilidades
de incorporar a cultura visual no campo da pesquisa educacional comparada,
partindo de uma perspectiva pds-fundacional e hibrida. Estas reflexdes surgiram
de uma unica fotografia, e ainda assim, esta perspectiva vai além da exortagio a
usar fotos, desenhos e outras imagens como acessorios em voga para o todo-
poderoso texto. A incorporag@o critica, seja através da utilizagio de tecnologias
visuais para registrar informagdes, entrando no estudo dos aspectos visuais de
situagdes educacionais e culturais, seja usando imagens graficas (ensaios foto-
graficos, desenhos animados, e filmes), no processo de comunicar os resulta-
dos de uma pesquisa, requer atengdo e ndo se limita aos fendmenos da visio e
das imagens.

A analise da atual cultura de imagens, como a manifestagdo de mudangas
sociais, culturais e econdmicas ~ nas quais a consolidagio das redes globais de
entretenimento e informagdo e o impacto de novas tecnologias da imagem sdo
fatores fundamentais — ndo deve ser entendida meramente como um problema
técnico. O que estd em jogo € uma reorganizagdo de regimes de visibilidade, na
qual as imagens que nés somos capazes de ver e aquelas que permanecem
invisiveis desempenham um papel crucial na reconfiguragéo dos procedimen-
tos, tradigdes e praticas sociais, econdmicas e culturais. Esta reconfiguragio,
afirmaMagaldy Téllez,

(-.) acontece, de acordo com a andlise de Paul Virilio, ndo por causa da quan-
tidade e qualidade de imagens aparentemente fora de controle, mas porque nos
estamos vivendo numa época em que a proliferagdo de imagens em constante
mutagdo esta simultaneamente abolindo distancias e criando o tempo instanta-
neo, que esta criando um senso do agora sem o aqui (Téllez, 2000, p. 195).

As novas coordenadas de tempo e espago configuram uma légica que vai
além da percepgdo tradicional das diferengas sociais. Estas diferengas, manifes-
tadas nos processos e praticas de uma cultura visualmente inundada, estdo
circulando nio apenas conhecimento, mas também desejos e esquemas de per-
cepsdo e interpretagdo do mundo e de nds mesmos. Quando o horizonte simbo-
lico dos espagos publicos modernos, como as escolas, é continuamente
desafiado e, portanto, deslocado pelo hiper-consumo de imagens movendo-se
em todas as dire¢des, estas mesmas imagens se tornam os principais des-
organizadores e re-organizadores de percepgdes, interpretagdes, conhecimen-
to, sensibilidades, preferéncias, atitudes, lealdades e fidelidades.

Um dos argumentos centrais deste artigo é que na matriz do visual também
esta inscrito aquilo que esta ali e ndo pode ser visto, através de quais lentes o
visivel e o invisivel passam a ser inteligiveis, e o lugar espacial e temporal do
observavel e do observado, aspectos todos que limitam o que € possivel ver e
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ndo ver. Finalmente, meu tratamento da cultura visual e da educag¢@o comparada
ndo se limita a detectar um “ponto cego” neste campo. Este ndo € apenas um
apelo aos comparativistas para que se tornem mais visualmente orientados,
sejam mais autocriticos, e, especialmente, para que ndo sejam mais “cientificos”.
O que realmente conta € se a abordagem hibrida usada neste artigo ajuda ou néo
no desenvolvimento de um compromisso pds-fundacional, que reflete os senti-
mentos sobre o trabalho genealdgico de Foucault, onde ele:

(...) ndo produz critérios de pensamento ou ag¢do; ele apenas oferece uma
atitude em relagdo a vida em cadacompromisso. Quando agimos ou julgamos,
devemos fazé-lo de acordo com aquilo que acreditamos. Nos somos a favor de
legitimar uma agdo quando somos a favor desta agdo; mas nos também adivi-
nhamos, genealogicamente, que nd@o podemos fazer com que esta crenga per-
dure — universalmente, invariavelmente, necessariamente, normativamente,
em qualquer forma totalizada. Para alguns, isto sera suficiente; para outros,
serd permanentemente inquietante (Foucault citado em Margolis, 1993, p. 59).

Esta tltima citagdo perrnite que tornemos inteligivel uma resposta prelirninar
ao eternamente importante £ dai? O uso de metodologias ndo-convencionais —
e suas nuangas teoricas — constitui um desafio as formas mais tradicionais de
fazer educagido comparada. A incorporag@o da cultura visual € um desafio, ndo
uma tentativa deliberada de reinventar a pesquisa comparada, nem tampouco
uma forma sabia de proclamar, como no velho ditado, que em terra de cego quem
tem um olho ¢é rei. Nossa motivagio € investigar idéias e ferramentas a fim de
superar limita¢des na pesquisa educacional, em busca de desenvolver novas
questdes, enquanto sugerimos possiveis respostas aos nossos problemas. Este
desafio tem muitas cores, figuras, vozes e modalidades, que podem fornecer
ferramentas, idéias e recursos uteis tanto para pesquisadores quanto para edu-
cadores. Em resumo, o mundo das imagens ndo deve ser ignorado, a ndo ser que
queiramos evitar ver o quadro inteiro.

Notas

—

. Durante a década de 1990-2000, o campo da educagido comparada viu o surgimento de
diversos trabalhos que investigavam criticamente tdpicos e aspectos relacionados a
cultura visual e educag@o, principalmente Novoa (2000) e os trabalhos pioneiros de
Paulston (1999). Entretanto, apesar destes notaveis esforgos, a educagio comparada,
entendida como um campo, tende a evitar o exame da cultura visual, e os debates
necessarios sobre o valor epistemoldgico das imagens na educagio comparada.

2. Assim como no caso de William C. Cummings (1999), quando faz uso especial da
diagramag@o layout em seu artigo “Thelnstitutions of Education”. Outranotavel exce-
¢do, neste caso com relagdo ao uso de um tnico desenho, pode ser vista em Paulston,
Rolland G: “Mapping Comparative education after postmodernity.” Comparative
Education Review 43, 1999, p. 438-64. Ver também Paulston (2000) sobre o uso de
estratégias de “mapeamento”.
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3. Apesar das multiplas orientagdes presentes no campo da educagdo comparada (Mar-
xista, Feminista, Critica, Funcionalista, etc.), neste capitulo nos gostariamos de argu-
mentar que o Positivismo ¢ o paradigma dominante entre educadores comparativos e
pesquisadores. De acordo com Marianne Larsen, entre as 988 apresenta¢des da Reu-
nido Anual do CIES (Comparative and Intemational Education Society), apenas 24
podem ser consideradas pos-modernas em sua abordagem, e as outras eram decidida-
mente positivistas ¢ modernistas.
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= ENTRE A
HISTORIA, A VIDA E A FICGAG

— artes do tempo

Paulo André Passos de Mattos

RESUMO - Entre a histdria, a vida e a fic¢do — artes do tempo. Este trabalho tem por
objetivo discutir as relagdes entre a histdria, as historias de vida e as narrativas ficcionais,
paraa criagdo de um universo conceitual que ndo dicotomize historia e vida, ciéncia e arte.
Para tanto, me aproximo da idéia de artes do tempo, conceito comum a légica interna de
criagdo das narrativas ficcionais, historiogréficas e historias de vida.

Palavras-chave: historia, historias de vida, narrativa, artes do tempo, ensino.

ABSTRACT — Among history, life and fiction — arts of time. This article aims at
discussing the relationship between history, life history, and fictional narratives in order
to create a conceptual universe that does dichotomize life and history, science and art. To
that end, I propose the idea of arts of time, a concept closer to the internal logic of the
creation of literary and historiographical narratives and life history.

Keywords: history, life history, narratives, arts of time, teaching.



As historias ndo desaparecerao.
Assim como a necessidade de ouvir e ver historias!
(Win Wenders)

Problematizar a historia' — e suas possibilidades para o ensino — sempre foi
uma constante na minha trajetoria como professor. Essas reflexdes, construidas
ao longo dos anos num processo de agregagido — somatorio de teorias e praticas
— foram se ajustando de forma quase natural. Ndo me era possivel pensar a
histdria, o ensino e suas praticas como processos distintos, embora se efetivas-
sem em espacos diferentes.

Porém, essa compreensdo ja ndo me ¢ suficiente. Pensar tais processos
como idénticos seria deforma-los, desconsubstancia-los de seus possiveis sig-
nificados, pois € na trama entre a historia (ciéncia) e as historias de vida (cotidi-
ano)® que acredito ser possivel contar sobre homens e mulheres de outros tem-
pos e espagos.

Histérias de vida sdo aqui definidas como histérias-experiéncias®, para a
tessitura de um conceito (ainda em construgdo) que expressa uma relagio entre
a vida e a historia, na qual a vida se faz historia e vice-versa: historias como
experiéncias (relatos de praticas e memorias) para percepgao de como nos cons-
tituimos.

Trata-se de um conceito plural, porque a vida ndo é produzida por uma
histoéria, mas por varias historias que se chocam, se atravessam e se fabricam.
Essas historias-experiéncias, cuja compreensio se da na trama com outras his-
torias, incluem ndo somente aquela historia que se diz universal e busca relatar
a experiéncia humana no tempo, mas também aquelas que se dizem do universo
da ficgio.

Falo de uma perspectiva da histdria que exige discutir relagdes entre uma
histéria-ciéncia (como discurso de verdade) e a ficgdo, num exercicio — sob a
otica do ensino — que ndo busca generalizagdes, mas a expressdo de algumas
idéias produzidas nas fronteiras entre as narrativas de ficgio (filmica e literaria)
e as narrativas historiograficas.

Dessa forma, é o repertorio tedrico-conceitual da narrativa de ficgdo que
marca a problematizagio da narrativa historiografica contemporanea, dotando-
lhe de um carater estético —a construg@o da trama e das personagens, a simulta-
neidade (ou ndo) de vozes narrativas e de fatos, a necessidade da construgio de
elipses espago-temporais.

Portanto, é a compreensio de estar contando uma histéria (mesmo no espa-
¢o da sala de aula) que abre a possibilidade do abandono das analises macro-
estruturais, muitas vezes esvaziadas de conteudo, para um possivel resgate de
vidas: vidas que se produzem, também, como obras de arte —estéticade vida—, a
partir das praticas sociais que foram e sdo construidas através do tempo no
cotidiano.
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Defendo a concepgdo de uma narrativa historiografica, que néo se reduza a
um mero exercicio estético (de contar uma histéria de forma diferente, no espago
da sala de aula), mas que busca aquilo que denominamos como “real”, em sua
multiplicidade e singularidade, aproximando historia, cotidiano e ficgdo, para a
operagdo dos saberes historicos no espago escolar.

Arte de contar historias: trama conceitual da narrativa

Vida, histdria e texto: assim percebo a historia como narrativa; arte de contar
e de ouvir histoérias na apropriagdo de acontecimentos, conceitos, idéias. Nao
apenas texto, mas reflexos, fragmentos de vida. Texto que se constréi como a
vida se constroi, tramando diferentes tempos (verbais e vividos), que se afetam
para produzir sentido ao ato de viver.

O que é interpretado num texto é a proposta de um mundo que eu poderia
habitar e no qual poderia projetar meus poderes mais proprios (...), a poesia
por seu muthos, redescreve o mundo (...); o fazer narrativo, re-significa o
mundo na sua dimensdo temporal, na medida em que contar, recitar, é refazer
a agdo segundo o convite do poema (Ricoeur, 1994, p. 123-124).

Portanto, segundo Ricoeur, contar histdrias no se limita a narrar mundos,
mas também fazé-los. E estes varios mundos que néo sdo desertos, mas habita-
dos por personagens, cujas agdes podem produzir acontecimentos — movimen-
tos de ruptura no continuo. Produz-se ai um espago para a intriga, cujo final até
pode ser previsivel (muitas vezes o €!). Mas pouco importa, pois sdo as trajeto-
rias dos personagens, em seus enigmas, dissimula¢Ges e revelagdes, que nos
permitem explorar essa intriga, habita-la e vivé-la.

O conceito de intriga em Ricoeur (1994; 1995) diz respeito a arte de compor
intrigas: uma arte operada a partir do par mimese-muthos, no qual o muthos é
compreendido como o agenciamento dos fatos para contar uma historia, e a
mimese, como o ato de tecer uma intriga, na configuragdo de um mundo transfor-
mado em narrativa. Fragmentos de vida tornados fala e escrita.

A operag@o para tessitura de uma intriga ndo pode ser compreendida como
mera imitagdo do real, pois contar o outro ¢ também se contar. Esse processo
transforma o ato de contar histérias em arte: estamos falando aqui da mimese
que, em Ricoeur (1994), se desdobra em mimese I, mimese II (mimese-criagio) e
mimese III (mimese-interpretag@o).

A mimese I possibilita a percep¢do de que ndo somos sujeitos isolados, mas
habitantes de universos criados por nossas praticas no cotidiano. Tais univer-
sos de cultura, em sua trama textual, produzem discursos ja articulados em sig-
nos e simbolos: espago para o jogo de palavras (em suas regras e transgressoes frente
aos seus significados publicos), que potenciam a arte de dizer das vivéncias humanas.
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Os universos culturais que nos invadem as vivéncias produzem aberturas
para amimese-criagdo — a trama do texto na pluralidade de personagens (e seus
caracteres), agdes, fatos (esperados), incidentes (fatos ndo esperados) e mu-
dangas de sorte*, tramados para a criagdo de uma intriga.

Nesse sentido, as nogdes de espago e tempo relacionam-se a configuragio
de um mundo (ficcional ou real) que fabrica histdrias. Para Ricoeur essas narra-
tivas apresentam uma extensio — de comego, meio e fim — cuja temporalidade é
tecida entre o tempo da obra (em que um episddio exige a presenga de outro) € o
tempo das personagens em suas agdes. Essa extensdo narrativa objetiva mos-
trar as mudangas de posigdes e caracteres das personagens no desenrolar da
trama para a inversdo da intriga (o meio da histdria que esta sendo narrada) para
a produgio de sentido a sua situag@o inicial e final, constituindo a totalidade do
texto.

Nessa totalidade, a logica narrativa articula o ndo-16gico, o incidente (pathos),
a ruptura provocadora de uma mudanga de sorte — tensdo produzida entre o
esperado e o ndo esperado, pois sdo os incidentes e as mudangas de sorte que
atuam sobre as personagens, que justificam a existéncia da intriga.

Na narrativa como intriga, o ponto final nio expressa o seu término, mas a
possibilidade de ser subvertida — campo de estratégias, taticas, dissimulagdes
no ato de leitura para recriagio dos universos ai produzidos. E a refiguragio do
texto (mimese III) na tensdo entre o mundo da obra e o mundo do leitor, transgre-
dindo a obra (ou nio) na apropriagdo de uma histdria narrada.

Consideremos, entdo, a mimese III, como o espago para a catharsis
aristotélica. Este conceito busca explicar as sensa¢des e sentimentos que nos
tomamao emocionarmo-nos comuma obra, ao senti-la, ndo apenas esteticamen-
te, mas também como vida. Ora, levarmo-nos pela catharsis é potenciar uma
estética na qual vida e arte ndo se diferenciam, mas revelam-se, traduzem-se,
completam-se, permitindo-nos transgredir a mimese III de Ricoeur ao pensa-la
ndo somente como mimese-interpretagio, mas também como mimese-criagéo, na
produgio de sentido a narrativa.

Porta de entrada para outros espagos. Processo constituido por afetos e
emogdes despertos no ato de leitura, mas que também exigem saberes: a compre-
ensdo do que se I€ para a apropriag@o do universo que a obra exibe, permitindo
sua invengio — sentimentos e saberes fundamentais para as artes de ensinar e
de aprender historias.

E essa arte de compor intrigas (na pluralidade de personagens, agdes, fatos,
incidentes e mudangas de sorte), cujos conceitos podem (e devem) ser construidos
e desconstruidos, o espago para a criagdo de sentido aos saberes histéricos, na
sala de aula.

Tais operagdes ndo excluem as historias vividas dos estudantes, pois tam-
bém nelas encontramos esses conceitos, tramando a historia-ciéncia com as
historias-experiéncias, na fabricagdo de sentido com saberes que ndo mais
dicotomizam histodria e vida, vida e arte.

58



A apropriag@o dos conceitos de uma narrativa, pelos estudantes, ndo deve
somente criar historias, mas lhes permitir tornarem-se narradores, teceldes, con-
tadores, escrevinhadores de historias.

E essa possibilidade de operagdo dos conceitos da narrativa, como instru-
mentos para pensar as praticas de ensinar e de aprender histérias, que me apro-
xima deRicoeur. Operagéo de tessitura da intriga que deve ser, simultaneamente,
fortalecida e fragilizada.

Fortalecida, na medida em que néo € possivel contar uma histdria, no espa-
¢o dasala de aula, sem langar mao da légica dessahistoria, pois corremos o risco
de torna-la incompreensivel; fragilizada, porque deve permitir o aparecimento
do ndo-logico — operag&o possivel no verso do texto, na exposigdo dos nds que
escondem historias potenciais: nds que devem ser desfeitos para a emergéncia
das historias ainda ndo ditas (efeito de uma logica excludente).

Portanto, ndo basta o dominio dos conceitos da narrativa de Ricoeur em sua
multiplicidade intema. E preciso operar, também, com a simultaneidade de narra-
tivas — diferentes vozes que contam diferentes histdrias, ou at¢ mesmo, uma
mesma historia.

Da narrativa a multiplicidade de historias

E a multiplicidade de histérias que me aproxima de Benjamin (1993), pois
embora Ricoeur ndo desconsidere a diferenga na construgio da intriga, ¢ em
Benjamin que busco a possibilidade de pensar ndo somente a narrativa, mas a
simultaneidade de narrativas.

A interface de universos conceituais tdo diferentes como os de Benjamin e
Ricoeur fundam um espago de tensdo, explicitando as diferengas entre uma
teoria de resgate da historia-ciéncia (Ricoeur) como narrativa’® e uma teoria que
fala sobre o problema da impossibilidade de narrar (Benjamin).

Benjamin parte da idéia da morte do narrador tradicional — personagem que
ndo contava apenas uma historia, mas que trazia um saber (possivel de ser
seguido), sob os marcos de uma experiéncia coletiva transmitida de geragio a
geragio. E pela anunciagio da morte da narrativa tradicional — processo para o
qual, segundo Benjamin, ndo ha possibilidade de retorno — que se constréi a
teoria da impossibilidade e da necessidade de invengdo de uma outra escrita
para historia.

Essa outra escrita torna possivel a emergéncia do ndo-logico, trazendo a
tona os cheiros, as cores, os sonhos, as dores e os medos — ecos de vozes
silenciadas por uma histéria cronoldgica, cujos fatos se articulam emnexo causal.

E uma histéria que exige a quebra do continuum para a emergéncia de outras
histdrias, processo possivel no abandono de uma temporalidade linear, em favor
de uma temporalidade constelar — idéia inspirada em Benjamin, a partir dos
conceitos de memoria, tempo-agora e origem. Esses conceitos permitem a apreen-
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sdo de um tempo historico intenso, cujas conexdes partem do presente, possibi-
litando saltar fora da sucess@o cronoldgica da histéria tradicional na qual

(...) trata-se muito mais de designar, com a nogdo de Ursprung (origem), saltos
e recortes inovadores que estilhagam a cronologia trangiiila da historia oficial,
interrupgbes que querem, também, parar esse tempo infinito e indefinido
(Gagnebin, 1994, p. 13).

Falo da possibilidade de apropria¢do de um tempo, simultaneamente, etemo
e efémero; finito e infinito; uno e multiplo. Tempo buscado ndo nos aconteci-
mentos de um passado remoto, mas na experiéncia presente sobre o passado,
pois “um acontecimento vivido € finito, ou pelo menos encerrado na esfera do
vivido, ao passo que o acontecimento lembrado é sem limites, porque € apenas
uma chave (origem) para tudo que veio antes e depois” (Benjamin, 1993, p. 38).

Acontecimentos lembrados assumem a forma de um relampago, cuja luz, no
proprio ato de tornar-se visivel, engendra sua ndo-visibilidade — instante de
constitui¢do e de esvanecimento frente a impossibilidade humana de captar seu
movimento. Essametafora benjaminiana doreldmpago— sobre o ato de lembrar
— traz a idéia de um tempo acidentado e de uma histéria em ruinas, génese para
a emergéncia de uma outra escrita, que rompa as fronteiras entre a histdria e a
ficgdo, pois € a narrativa ficcional o espago para o relato das praticas cotidianas
de homens e mulheres no tempo.

Essa afirmag@o também coloca em suspeig@o a relagdo do professor com os
saberes no espago da sala de aula, o que torna possivel falar da morte do profes-
sor (narrador) tradicional, num tempo no qual a escrita e a fala cedem cada vez
mais espago a outras formas de linguagem.

Historia, literatura e cinema: artes do tempo

A narrativa ficcional, em sua cria¢do da realidade, por meio da agio de
personagens imaginarios, numa trama também imaginaria, torna possivel a
catharsis: emocionar-se frente a obra, impactar-se comela, recria-la, produzindo
um momento Unico, em que vidas imagindrias adquirem forca suficiente para
iluminar vidas reais, possibilitando, mesmo por breves instantes, conhecé-las.

Encontra-se, nessa capacidade de ampliar o real, a forga de uma obra como
a Hora da Estrela, de Clarice Lispector. O romance conta a historia de Macabéa,
personagem singular e universal, imigrante nordestina que traz consigo a histé-
ria de outras mulheres e homens, imigrantes ou ndo, possuidores da grande
fome; ndo somente a fome de quem foge da misériae daseca, mas também a fome
de vida, prazer, sexo, de dar sentido a uma existéncia insignificante.
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Como a nordestina, ha milhares de mogas espathadas por cortigos, vagas de
cama num quarto, atras de balcées trabalhando até a estafa. Ndo notam sequer
que sdo facilmente substituiveis e que tanto existiriam como ndo existiriam.
Poucas se queixam e ao que eu saiba nenhuma reclama por ndo saber a quem.
Esse quem sera que existe? (Lispector, 1981, p. 18).

E através da vida de Macabéa que outras vidas se iluminam, nio no sentido
de resolvé-las, mas de torné-las visiveis. Exercicio semelhante ¢ realizado pelo
proprio narrador do romance, Rodrigo S. M., que busca a compreensio de si ao
narrar, em fragmentos, a vida de Macabéa, personagem ficticia, construida a
partir de um rosto que traz uma histoéria, mesclando o singular e o universal, a
ficcdo e a realidade.

Como é que sei tudo o que vai seguir e que ainda desconhego, ja que nunca
vivi? £ que numa rua do Rio de Janeiro peguei de relance o sentimento de
perdigdo no rosto de uma moga nordestina. Sem falar que eu em menino me
criei no Nordeste. Também sei das coisas por estar vivendo. Quem vive sabe,
mesmo sem saber que sabe. Assim é que os senhores sabem mais do que
imaginam e estdo fingindo de sonsos (Lispector, 1981, p 17).

Rodrigo S. M., no romance metalingiiistico de Clarice Lispector, ndo conta
apenas a historia de Macabéa, mas reflete sobre a arte de tecer uma narrativa.
Porém, nio se resume a isto. Ao expor os conflitos, as aproximagdes e
distanciamentos de Macabéa, problematiza a propria experiéncia da leitura, tor-
nando o leitor também produtor. Assim, enquanto leitores, somos atravessados
por vidas — que, de alguma forma, refletem a nossa propria vida. Como Rodrigo
S.M., também morremos com Macabéa para ressuscitarmos:

Ela estava enfim livre de si e de nos. Ndo vos assusteis, morrer € um instante,
passa logo, eu sei porque acabo de morrer com a moga. Desculpai-me esta
morte. E que ndo pude eviti-la, a gente aceita tudo porque jd beijou a parede.
Mas eis que de repente sinto o meu ultimo esgar de revolta e uivo: o morticinio
dos pombos!!! Viver é luxo (Lispector. 1981, p. 103).

E também sob o conceito de ficgdo que Patrick Siiskind revela o cotidiano de
Paris, no periodo que antecede a Revolugio Francesa:

Na época de que falamos, reinava nas cidades um fedor dificilmente concebivel
por nos, hoje. As ruas fediam a merda, os patios fediam a mijo, as escadarias
fediam a madeira podre e bosta de rato; as cozinhas, a couve estragada e
gordura de ovelha; sem ventilagdo, salas fediam a poeira, mofo, os quartos a
lengois sebosos, a umidos colchées de pena, impregnados do odor azedo dos
penicos (...) E em Paris, por sua vez, um lugar havia onde o fedor imperava de
modo especialmente infernal, entre a Rue aux Fers e a Rue de La Ferronnerie,
ou seja, no Cimetiére des Innocents (...) Bem ali, no lugar mais fedorento de
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todo o reino, foi que nasceu Jean-Baptiste Grenouille, a 17 de junho de 1738.
(...) Quando as dores comegaram, a mae de Grenouille estava numa peixaria
da Rue aux Fers e escamava pescadas, as quais acabara de eviscerar. Os
peixes, presumidamente recolhidos do Sena naquela manha, ja fediam tanto
que o seu fedor se sobrepunha ao dos cadaveres (Siiskind, 1985, p. 3-6).

As palavras de Siiskind ndo descrevem apenas as ruas de Paris, mas contam
para o leitor o cotidiano dos seus habitantes, seus sonhos e odores, permitindo-
lhe produzir e montar imagens — panoramicas, plano de conjunto, closes, plongées
etc. E com uma cimera na mio (num travelling panordmico) que inicio o passeio
pela Paris do século X VIII de Siiskind; olho, como um voyeur; suas ruas, patios
e casas. As vezes, me aproximo (ora em plano de conjunto, ora em plano ameri-
cano, ora em close) de seus habitantes em suas tarefas cotidianas; torno-me
mais um habitante an6nimo dessa cidade, talvez um estrangeiro que busca
conhecé-la e movo-me, num travelling lento, por suas ruas, até atingir o cruza-
mento da Rue Aux Fers com a Rue de La Ferronnerie, onde se passa a cena
principal dessa seqiiéncia: o nascimento de Grenouille.

Sdo inumeras, praticamente infinitas, as possibilidades de se buscar, em
obras de fic¢@o, elementos para compreens@o da histdria-ciéncia, seja em obras
contemporaneas como a de Patrick Siiskind (O perfume: a histéria de um assas-
sino), ou de Rubem Fonseca (4gosto; O selvagem da dpera) como também em
autores distantes no tempo como Mario de Andrade (4mar; verbo intransitivo)
ou Emile Zola (Germinal, Nand). Sdo escritores cujas obras ndo refletem mera-
mente épocas, mas também as constituem.

Da mesma forma que a literatura contemporanea (fujo aqui da polémica
discussdo sobre a modemidade ou p6s-modemidade) encontra, em outras lin-
guagens estéticas (filmica, fotografica, pictdrica etc.), os instrumentos para re-
novagio, constituindo uma via de varias maos na qual as influéncias séo reci-
procas, a recente historiografia também nio se isenta desse movimento.

Exemplo disso sdo obras como O queijo e os vermes, de Ginzburg (1987), Os
deuses gregos de Detienne e Sissa (1990) ou Os bordéis franceses (1830/1930),
na qual Adler (1991) utiliza-se, entre outras fontes, dos romances de fic¢do La
dame aux cameélias e L’affaire Clemanceau, de Alexandre Dumas Filho, para
produzir uma forma diferente de contar a histéria, tornando mais ténue a linha
que separa a ficgdo da realidade, bem como a narrativa historiografica da narra-
tiva literaria:

Elas aguardam o cair da noite. Ocultas nas casas, vestidas como bebés ou
cobertas de musselina transparente, de pé atrds das janelas iluminadas pela
luz do grande nimero vermelho ou sentadas em poltronas fundas do saléo,
esperam com paciéncia. A noite sera longa. De botinhas altas e espartilho
cavado, boca vermelha e olhos esfumados, descem até a rua e conquistam, com
o passo lascivo e ao mesmo tempo alegre, o coragdo das cidades. Procuram os
focos de luz, os cafés animados, os restaurantes abertos. Levantam um pouco

62



a saia e langam olhares. Algumas vezes, vdo diretamente ao homem e, com
voz, carinhosa, falam de amor e de dinheiro. A brancuradas andguas, a beleza
dos olhares. Circulagdo de desejos. Essas mulheres estdo a venda e elas o
dizem. Carne em oferta a troco de dinheiro. Sempre é possivel negociar. Os
pregos sdo livres. Dependem da hora, do aspecto e da amabilidade do cliente,
do estado de espirito da moga (Adler, 1991, p. 9).

Com essas afirmagdes, ndo defendo que a narrativa historiografica deva
abrir méo de seu carater de discurso de verdade. Muito pelo contrario, a critica
aos documentos e textos néo deve ser posta de lado, pois assim acabariamos
despojando a histdria do seu szatus cientifico. Defendo, isso sim, que a histéria-
ciéncia se abra a outras fontes, ndo apenas a documental em seu sentido estrito,
mas que também se deixe contaminar por outras linguagens estéticas, assumin-
do-se, ao se produzir em texto, como arte de contar histdrias.

A concepgao estética da narrativa historiografica — como a arte de contar
histdrias —ndo se abastece somente das idéias de Benjamin (1993), na busca de
uma outra escrita para historia®, ou de Ricoeur(1994), na criagio do conceito de
referéncia cruzada, para problematizar as relagdes entre as narrativas ficcionais
e historiograficas’, mas também de uma estética da simultaneidade que

(...) deve ser entendida, tal como a proponho, como sendo ndo apenas a da
aplicagdo técnica de diversas idéias e imagens organizadas “pela montagem
cinematogrdfica de palavras escritas”’, mas também como a colagem, a coexis-
téncia num mesmo espago e tempo, de varios temas e formas de narrar, critica-
mente peneirados pela razdo do artista... (Cunha, s/d, p. 225).

S#ao nesses autores (Benjamim, Ricoeur e Cunha) que encontro elementos
para a discussdo do historiador e do professor, narradores e contadores de
histdrias, como homens do seu tempo. Homens e mulheres que nio se encon-
tram alheios, pelo contrario, nutrem-se de outras linguagens estéticas na produ-
¢do da narrativa historiografica, bem como das praticas pedagogicas no espago
da sala de aula, com as artes do tempo.

A arte esta definida aqui como a simultaneidade dos atos da memoria, na
qual é a obra lida em sua totalidade, que produz a idéia de movimento e
temporalidade. Tal idéia permite sair da exterioridade dos textos ficcionais (filmico
e literario) e historiograficos, a partir do conceito comum a légica interma de
produgio — o tempo.

Portanto, ¢ a necessidade de domar o tempo, operado mediante os signos
verbais ou imagéticos, que cria o efeito de continuidade, seja do movimento na
narrativa filmica, seja do texto escrito, nas narrativas literarias, historiograficas
ou de vida, o conceito que aproxima essas diferentes formas de contar histdrias.

Da mesma forma que o romancista, o historiador e o professor também
utilizam a sintaxe para contar uma histdria (seja oral, seja escrita), construindo
uma verdadeira teia de tempos verbais, ao jogar para o presente narrativo fatos
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e acontecimentos de um tempo distante. Acontecimentos criados a partir da
memoria, documentos e vestigios histdricos adquirem sentido no confronto e
complementaridade com os demais tempos da composigdo narrativa. Também
eles saltam os tempos “mortos” (nos quais ndo existem fatos significativos),
restituindo a sucessdo, por elipse espago-temporal, aos acontecimentos conta-
dos, intercalando aos tempos longos (descritivos) os tempos curtos (das agdes);
ou ainda, congelando o tempo, ao dar voz narrativa a diferentes pontos de vista,
abrindo espago a simultaneidade, isto ¢, a polifonia narrativa.

Assim, a idéia de polifonia é preciosa, ndo apenas a narrativa ficcional,
como também a narrativa historiografica, permitindo ao narrador dialogar com
outras vozes, subvertendo a tradicional relagédo narrador e personagem, em fa-
vor da pluralidade e da simultaneidade de pontos de vista. Tal pluralidade, na
ciéncia historica, ¢ fundamental, pois ela ndo se resume ao resgate de fatos, mas
na criagd@o de vozes.

Nesse sentido, talvez o papel do historiador e do professor seja o de or-
questrar a pluralidade de vozes (histdrias) que emergem na tessitura da narrati-
va, possibilitando ao leitor (estudante) operar com esses elementos, na constru-
¢do de suas prdprias narrativas, isto é, como produtores, criadores, teceldes,
escrevinhadores de historias.

Tais processos assemelham-se ao da construg@o da narrativa cinematogra-
fica, na qual o jogo com os tempos verbais e com as elipses espago-temporais
produz seu efeito pelo corte das cenas na montagem filmica, criando a idéia de
movimento e de temporalidade, expressa na totalidade da obra. E a montagem o
procedimento que permite restituir a continuidade e a simultaneidade das agdes
a narrativa cinematografica, fabricando a realidade com suas imagens em movi-
mento (na velocidade de 24 fotogramas por segundo).

Essa operag@o aprofunda o paradoxo entre ficgdo e realidade, no qual a
forga de verdade das imagens prontas conta uma histéria que € ficcional. Ima-
gens que substituem, de forma cada vez mais intensa, a palavra escrita — efeito
do avango tecnolégico dos meios de comunicagio de massa.

Trata-se de um processo no qual a idéia de uma estética da simultaneidade
se radicaliza (com o avango das propostas multimidias), produzindo néo o dialo-
g0, a troca, a reflexdo entre as diversas linguagens, mas sua desconstrugio
(enquanto aquilo que a define como linguagem literaria, filmica, pictografica
etc.), para a produc@o de uma outra linguagem sob o dominio da imagem em
movimento.

A questdo que coloco aqui néo ¢ a de nos fecharmos a esse movimento,
procurando estanca-lo (tal tarefa néo seria possivel), mas de buscar, nos hiatos
criados por ele, o resgate de outras linguagens que se podem extinguir, sufocadas
pelas imagens em movimento. Exemplo disso é o filme de Peter Greenaway (The
Pillow Book’s)® no qual a palavra escrita — sindnimo de arte e de vida — é
contada através da histéria de uma mulher que busca seu amante caligrafico
perfeito, transformando o corpo em péaginas para expressio dessa arte.
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Numa narrativa cinematografica com esta, Greenaway se permite dar espago
para experimentagdes estéticas, ao sobrepor as imagens, a palavra escrita, tor-
nando a tematica do filme também a prépria forma de expresséo. Essa experimen-
tacdes levam a radicalidade de uma estética da simultaneidade, apresentando na
tela, a0 mesmo tempo, retrospecgdes € prospecgdes (lembrangas passadas de
um futuro antecipado) em pequenos quadros (recortes de imagens em movimen-
to), que adquirem significado na totalidade da tela, amalgamando imagens pas-
sadas, presentes e futuras.

Jogar esse processo (de amalgamento de linguagens estéticas) no ambito
da ciéncia historica e do ensino dessa disciplina cria um paradoxo, pois talvez
caiba ao historiador e ao professor, em vez de se fecharem nesse movimento,
abrirem-se, libertando-se do texto escrito, até entéo o unico veiculo para expres-
sdo de sua arte.

Se, por um lado, a recusa do didlogo da histéria com outras linguagens
estéticas evita o questionamento do seu carater cientifico, por outro, pode
esvazia-la do seu objeto (contar sobre as vidas e experiéncias humanas no
tempo), em face da perda de espago resultante do dominio das imagens em
movimento, correndo o risco de ja ndo ser mais lida, vista, ensinada e aprendida.

Notas

1. A utilizagdo do “h” minusculo para defini¢do de uma histéria do campo da ciéncia ndo
se traduz na negagdo desse campo (muito pelo contrario), mas pela compreensio de
que existem diferentes perspectivas cientificas da histdria, cujos métodos e praticas,
mesmo a partir das mesmas fontes e fatos, contam diferentes historias ao adotarem a
forma de narrativa historiografica. Portanto, o ato de contar uma histéria (mesmo no
campo da ciéncia) € criar uma historia.

2. As relagdes entre cotidiano e educag@o sio objeto de um discurso pedagdgico (ainda
hegeménico), que acaba por instaurar uma certa ditadura da realidade nas praticas de
ensinar e aprender. Este artigo busca escapar a essa perspectiva, ao trazer a idéia da
ficgdo como produtora de realidades, rompendo com umarelagio mecéanica, e até certo
ponto utilitarista, entre o que é definido como real e como ensino.

3. Em relag@o ao conceito de experiéncia e sua problematizagéo no campo da histdria,
Scott (1998) denuncia a forma como essa categoria tem sido utilizada pelos historiado-
res (principalmente ingleses e norte-americanos), na fundag&o de umdiscurso de verda-
de, na medida em que expressa os sujeitos a partir de suas concepgdes de mundo, ndo
abrindo espago para discutir como essas concepgdes sdo construidas, naturalizando-
as. Para Scott, se faz necessario historicizar a categoria da experiéncia, compreenden-
do-a como um acontecimento discursivo, construido entre o significado publico das
palavras e os movimentos que instituem novos significados, marcando a substitui¢éo
de uma forma interpretativa por outra. Na sua perspectiva, experi€ncia e discurso se
mesclam, tornando a experiéncia a historia do sujeito e o discurso, enquanto linguagem,
o campo no qual a histdria se constitui.
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4. Conceitos da poética de Aristoteles (1996) nareleitura de Ricoeur (1994).

5. E importante destacar que Ricoeur constréi sua teoria das relagdes entre narrativa e
historia na critica a fragmentagdo dos saberes historicos, principalmente a partir do
advento da Novelle Histoire. Para ele é fundamental o resgate da historia como Narra-
tiva (uma narrativa universal e maiiscula), para a produgdo de uma visibilidade da
relagdo de pertencimento do homem no mundo. Para Ricoeur, € a narrativa histdrica
que cria a possibilidade de produgdo de sentido a um tempo da humanidade. Dessa
forma, as diferengas entre as teorias de Ricoeur e Benjamin — sobre narrativae histéria
— sdo muito mais complexas do que a principio poderia parecer nesse texto.

6. Uma escrita que rompa com a linearidade cronoldgica, colocando o historiador como
homem ou mulher do seu tempo, tornando a histéria uma massa viva modelada no
presente pelo seu investigador.

7. Conceito que coloca o tempo, operado na construgio textual, como a possibilidade de
interface entre as narrativas ficcionais e historiograficas.

8. GREENAWAY, Peter The Pillow Book'’s. Gra-Bretanha, 1996. No Brasil, o titulo do
filme foi traduzido como “O livro de Cabeceira”.
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DO METZSCHE
%/ TRAGICO AL
~ FOUCAULT ETCD

sobre estética da existéncia
e uma ética para docéncia

Luciana GruppelliLoponte

RESUMO - Do Nietzsche trdgico ao Foucault ético: sobre estética da existéncia e uma
ética para a docéncia. Como pensar a educagdo e a formag@o docente a partir das
contribuigdes de Foucault e Nietzsche sobre a estética da existéncia? Como esta forma
estética de vida pode nos ajudar a pensar uma docéncia que seja mais artista? Neste artigo,
problematizo estas questdes, ao explorar a idéia da estética da existéncia a partir de
Friedrich Nietzsche e seus livros O nascimento datragédia e A gaia ciéncia, e de Michel
Foucault, na tltima parte de sua produgio tedrica, referente aos tltimos dois volumes da
Historia da Sexualidade (O uso dos prazeres e O cuidado de si) e de algumas entrevistas.
A partir destes autores discuto a possibilidade de uma ética docente que também passe
pela estética de si mesmo. Uma estética de si que ndo prescinda de forma supostamente
narcisica do outro, mas ao contrario, que se alimente da relagdo com os outros.
Palavras-chave: formagdo docente, estéticada existéncia, ética, Nietzsche, Foucault.

ABSTRACT - From the tragic Nietzsche to the ethic Foucault: an aesthetics for
existence and an ethic for teaching profession. How to think about education and the
formation of teachers starting from Foucault and Nietzsche’s contributions concerning
an aesthetics of being? How this aesthetic way of life can help us think about a more
artistic teaching practice? On this article, I raise these questions by exploring the idea of
an aesthetics of existence offered by Nietzsche in his books The Birth of Tragedy and The
Gay Science, as well some concepts offered by Foucault in the last part of his scholarship
referring to the last two volumes of his History of Sexuality (The use of pleasure and The
care of the self), as well as some interviews. From these author’s ideas I discuss the
possibility of an ethics of the teaching profession that comprises the aesthetics of the
self. An aesthetics of the self that does not dismiss the other in a narcissistic way but, on
the contrary, one that benefit from the interaction with the others.

Keywords: teacher education, aesthetics of existence, ethics, Nietzsche, Foucault.



“S6 como fendmeno estético podem a existéncia e o mundo justificar-se
etemamente.” “Nao poderia a vida de todos se transformar em uma obra de
arte?” Duas afirmagdes ou questdes emblematicas. O que elas tém em comum?
Como uma ressoa na outra? Se, aparentemente estas questdes possam ter sido
enunciadas pela mesma pessoa, na verdade elas provém de contextos bem dife-
rentes. A primeira frase € de Nietzsche, no seu primeiro livro — O nascimento da
tragédia, de 1872. A questdo a seguir foi formulada por Michel Foucault numa
entrevista em que explicita seu projeto para uma genealogia da ética, em 1983.
Proferidas em momentos diversos, as frases no entanto se relacionam. Ha, sem
duvida, na interrogagéo de Foucaultalguma reverberagdo nietzscheana. E emque
isso pode nos ajudar a pensar a educag@o nestes tempos de “estetizagdo super-
ficial” (Welsch, 1995)? E mais, como esta forma estética de vida pode ajudar a
pensar uma docéncia, ou mais especificamente, uma docéncia artista?

Neste artigo, pretendo problematizar estas questdes, ao explorar a idéia da
estética da existéncia a partir de Friedrich Nietzsche e seus livros O nascimento
da tragédia e A gaia ciéncia, e de Michel Foucault, na 1ltima parte de sua
produg@o tedrica, referente aos ultimos dois volumes da Histdria da sexualida-
de (O uso dos prazeres e O cuidado de si) e de algumasde suas entrevistas. Ao
passear pela obra destes autores, me pergunto sobre a possibilidade de uma
ética docente que também passe pela estética de si mesmo. Uma estética de si
que ndo prescinda de forma supostamente narcisica do outro; como Ortega
(1999), acredito que ndo ha “auto-estilizagdo na soliddo”. Os gregos antigos sdo
o pano de fundo para ambas as aventuras teodricas desses filosofos. Precisaria-
mos retornar aos gregos para pensarmos sobre nds mesmos? Talvez ainda seja-
mos todos um pouco gregos, um pouco socraticos, um pouco platénicos, mais
apolineos que dionisiacos, e ainda, menos artistas de nés mesmos.

A arte e a “seriedade da existéncia”: nos, os sérios

Como Socrates, este homem tedrico e racional, somos todos sérios, diria
Nietzsche. Acreditamos na verdade prometida pela ciéncia, na soberania da
razdo, somos otimistas tedricos, utilitaristas, acreditamos que ha verdades por
tras das aparéncias. Somos, enfim, pouco tragicos, pouco estéticos. A tragédia
grega, principalmente de Esquilo e Sofocles, no era assim tio pessimista (e por
que, afinal, o pessimismo seria algo ruim?). Antes de Euripedes e do socratismo
tedrico, a tragédia grega conseguia unir dois impulsos artisticos que se
complementavam: o sonho apolineo e a embriaguez dionisiaca. O abandono
deste tipo de tragicidade que possibilitava suportar o horror da existéncia e o
pessimismo anunciado pelo sabio Sileno (“O melhor de tudo € para ti inteiramen-
te inatingivel: nfo ter nascido, ndo ser, nada ser. Depois disso, porém, o melhor
para ti € logo morrer”) €, para Nietzsche, um signo de declinio, de cansago, de doenga.
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No livro O nascimento da tragédia, o filésofo faz uma critica feroz e irnica
ao pensamento logico e dialético socrético, matriz da racionalidade ocidental, ao
mesmo tempo em que faz umelogio ajustificagdoestética da existéncia, e ao que
ele chama de “metafisica do artista”. O livro ¢ dedicado aos homens sérios e
aqueles que dispensam a arte da “seriedade da existéncia”. A adverténcia é que
a arte ndo ¢ simplesmente um acessorio divertido ou um tintinar de guizos, ela é
“a tarefa suprema e a atividade propriamente metafisica desta vida” (Nietzsche,
2003). A relag@o entre arte e vida € constante na obra de Nietzsche, apesar de
sofrer algumas mudangas, como podemos ver em A gaia ciéncia, tema que
exploro adiante. A arte aqui € mais importante que a ciéncia, € Nietzsche pede
que vejamos a propria ciéncia com a 6tica do artista. Aqueles que sdo adversos
a arte s@o hostis a propria vida, pois a vida ¢ ela mesma aparéncia, ilusio, arte,
perspectivismo e erro. Tudo € aparéncia, ndo ha verdades a desvelar. E ¢ dessa
forma que Nietzsche também faz uma critica a moralidade crista que se oculta na
crenga de uma “melhor” vida, no anseio pelo repouso, pelo “saba dos sabas”,
ou por “um lado-de-14 inventado para difamar o lado-de-c4”. E a reedig¢io do
velho (e sempre presente) mito platonico da cavemna, o mito das sombras e das
luzes verdadeiras, do aparente e do inteligivel e daquele que consegue, enfim,
levantar-se da escuriddo da caverna para descobrir toda a esséncia das coisas,
todas as luminosas verdades. Socrates, talvez seja a encamagio desse homem
que nos mostrara todas as luzes, que nos trara o conforto do conhecimento, da
racionalidade, da harmonia, do jubilo. A encamagio da prdpria racionalidade
ocidental modema, que ainda fustiga nossa pele, que ainda corre em nossas
veias, apesar de Nietzsche, de Foucault, dos chamados pdés-modemos e das
dissonancias contemporaneas.

(Pausa breveparauma digressio sobre a educagdo: por que a crenga iluminista
de que a educag@o nos levara ao melhor dos mundos ainda nos assola? A que
nos levam esses resquicios de otimismo socratico? Por que ainda tanta boa
vontade com as verdades que esperam a nossa “luminosa e sabia” interpreta-
¢éo? Por que ainda acreditamos na busca de um eu consciente — critico, cidadao,
iluminado? “N&o poderiamos, com uma méozinha do professor Nietzsche, dar
uma leve sacudida nisso tudo?”’[Silva, 2002]. N&o precisariamos um pouco do
pessimismo tragico, do pensamento-artista apolineo e dionisiaco para reinventar
a educagdo e também a formagdo docente?).

Voltemos ao Nascimento da tragédia' (ndo, ainda ni3o abandonamos as
discussdes sobre educagdo e formagdo docente, mas ougamos um pouco mais
de Nietzsche). A frase emblematica sobre a estética da existéncia aparece no
paragrafo 5 — “pois s6 como fendmeno estético podem a existéncia € o mundo
justificar-se etemamente” (NT, § 5). Mais adiante, a arte aparece como feiticeira
da cura, com o poder de transformar os pensamentos sobre o horror da existén-
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cia em representagdes sublimes e cOmicas com as quais € possivel viver (§ 7). E
o coro ditirambico que se faz ouvir em alto € bom som, € a embriaguez musical
dionisiaca que ndo se separa do sonho apolineo, ¢ a possibilidade do abismo
tragico.

Mas eis que surge Euripedes, e um “poder demoniaco” que falava por sua
boca —néo era Apolo e nem Dionisio, mas Sdcrates. Para Nietzsche, o advento
desse socratismo estético é o proprio fim da tragédia grega. Socrates ndo conse-
guia suportar a irracionalidade da tragédia. Para ele so € belo, o que ¢ inteligivel
e racional. O filésofo ndo poupa adjetivos irdnicos e cortantes a este “homem
teorico”. Como Sécrates via a tragédia? Ele a mirava a distdncia com seu olho
ciclépico — “aquele olho em que nunca ardeu o gracioso delirio do entusiasmo
artistico” (NT, § 14). Onde estava a racionalidade, a inteligibilidade? Qual a
beleza possivel no tragico sem uma explicagio racional? Estava ja em Sdcrates
essa eterna “vontade de verdade”, esta ambigdo por atingir a esséncia das
coisas, chegar aos abismos mais profundos do conhecimento, penetrar nas
aparéncias em busca dos saberes verdadeiros. Socrates € o prototipo do otimis-
mo tedrico e da busca pela verdade como a auténtica e virtuosa ocupagdo huma-
na. Ha um elemento otimista nesse pensamento dialético e 16gico que anseia
pelas conclusdes jubilosas, pela luminosidade da consciéncia, pelo deus ex
machina que ira resolver harmoniosamente as situagdes humanas conflitantes,
que trara o conforto e o repouso da verdade. Transformagio da tragédia grega
num espetaculoburgués? Para Nietzsche, esse € o fim da tragédia grega, marcada
por trés maximas socraticas: “Virtude € saber; sé se peca por ignorancia; o
virtuoso € o mais feliz”.

A arte tragica ¢ tecida na alianga fraterna entre Apolo e Dionisio, duas
divindades que se contradizem, que se complementam, um falando a linguagem
do outro. O mundo que é justificado esteticamente é desarmonico e dissonante.
E esse dissonante que Nietzsche vé na milsica infinita de Wagner e na tragédia
grega antes de Euripedes e Sdcrates. Olhando em nossos olhos, do alto de seus
fartos bigodes, ele nos pergunta: € ndo ¢ o homem mesmo a encarnagio da
dissonéncia? Por que ainda queremos o repouso dos finais felizes, as conclu-
soes harmonicas, as sinteses edificantes, as verdades repousantes? Os filmes
que terminam emreticéncias e instaurama divida nos inquietam (quem matou e
quem morreu afinal? Alguém morreu? O que isso quis dizer?); a musica que ndo
se conclui confortavelmente incomoda nossos ouvidos ocidentais, acostuma-
dos com as sonoridades conciliadoras e tonais; as obras de arte cujas imagens
escapam dos nossos referenciais de realidade nos assustam, os projetos
educativos que nfo ambicionam por um “jardim das delicias” final e redentor
nos amedrontam. As verdades, se ainda podemos acreditar na sua existéncia,
sdo deste mundo, ndo ha nada além das aparéncias, das ficgdes que criamos
para nés mesmos. O mundo luminoso além da caverna pertence ele mesmo ao
mundo sombrio.
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Nietzsche, na sua critica 4cida ao fim da tragédia grega, questiona também a
nossas ambi¢des de conhecimento verdadeiro, essa insistente “vontade de ver-
dade”. Para pensarmos a vida, a ciéncia e nossa propria existéncia ndo sejamos
tdo sérios, exijamos a estética: tragica, dissonante, embriagada pela musica
dionisiaca.

Nos, poetas de nossas vidas?
Avida como obra de arte em A4 gaia ciéncia

A relagdo entre arte e vida esta presente em varias obras de Nietzsche. Em A4
gaia ciéncia aparece uma frase semelhante aquela que lemos em O nascimento
da tragédia: “Como fendmeno estético a existéncia ainda nos € suportavel, e
por meio da arte nos sdo dados olhos e méos e, sobretudo, boa consciéncia,
para poder fazer de n6s mesmos um tal fendmeno” (GC, §107). Rosa Maria Dias
(2000), no entanto, nos ajuda a perceber que, embora ambas as frasesrelacionem
arte e vida, estdo em contextos filosoficos diferentes e, sendo assim, tém signi-
ficagdes diferentes. A primeira frase refere-se, sobretudo, a reflexio sobre a obra
de arte, especificamente a tragédia grega e a musica wagneriana, enquanto em A4
gaia ciéncia ¢ a vida mesma que ¢ vista como obra de arte. Acredito que esta
ultima relagdo € a mais proxima da que Foucault vai explorar mais adiante, na sua
leitura das praticas ascéticas gregas.

Acompanhando a argumentag@o de Dias (1999), vemos que € em Humano
Demasiado Humano que Nietzsche comega uma revalorizag@o da arte nio so-
mente como obra de arte, mas como a arte de criar a si mesmo. As obras de arte
seriam apenas a sobremesa, um apéndice € nio o prato principal (HDH, v. 2, §
174%). Nietzsche ndo € contrario as obras de arte, mas critica a sua deificagio em
detrimento da arte da auto-criago.

Em A gaia ciéncia, a arte e a propria vida humana estdo mais proximas,
assim como permanece a constante critica nietzscheana a “vontade de verda-
de”. E a arte uma espécie de culto ao nio-verdadeiro, a boa vontade de aparén-
cia. A falta da arte ou a retidd@o nos levaria a nausea e ao suicidio. Novamente
aqui, neste aforismo intitulado Nossa derradeira gratiddo para com a arte,
Nietzsche convoca aqueles homens sérios e sObrios a uma serena e artistica
distancia de si mesmos: sim, necessitamos da arte, “necessitamos de toda arte
exuberante, flutuante, dangante, zombeteira, infantil e venturosa, para no per-
dermos a liberdade de pairar acima das coisas, que o nosso ideal exige de nds
(GG, §107).

O que fazer diante do vazio da morte de Deus, anunciada pelo homem louco
no célebre aforismo 125 de A gaia ciéncia ? Nietzsche declara a ruptura com a
metafisica, a perda de nossos referenciais racionais, numa critica contundente,
ao pensamento filosofico ocidental. Se ja ndo temos mais o consolo metafisico
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de Deus, ndo podemos nds mesmos ser os poetas de nossas vidas? Podemos
aprender com os artistas esta “arte de se ‘pérem cena’ para simesmo” (GC, § 78),
a arte de inventar, de contemplar as coisas através de vidros coloridos, e pode-
mos até ser mais sabios que eles, porque “nds, (...) queremos ser os poetas-
autores de nossas vidas, principalmente pelas coisas minimas e cotidianas”
(GC.,§299).

Ser poetas-autores de nossas vidas € ndo perder a capacidade de criar, e
sobretudo, de criar-se. A vontade de criagdo € aniquilada pela insistente “vonta-
de de verdade” do homem modemo. N&o héa nada para descobrir através do
conhecimento, ndo ha nada por baixo dos véus, ha apenas o que inventar. E esse
“amor a verdade” ¢ apenas mau gosto, um desvario adolescente que aborrece o
fildsofo-artista: “Para isto € necessario permanecer valentemente na superficie,
na dobra, na pele, adorar a aparéncia, acreditar em formas, em tons, em palavras,
em todo o Olimpo da aparéncia!®*”. Como destaca Machado (2002, p.103), ao
criticar a vontade de verdade e fazer um elogio da inveng#o, Nietzsche néo se
restringe a uma apologia da arte como uma atividade especifica. Ele nos convo-
ca a assumir uma postura artistica diante da vida, e impregnar o pensamento € a
atividade humana daquela experiéncia dionisiaca embriagadora tdo cantada em
O nascimento da tragédia. A questdo ¢ que ndo nos deixemos dominar pela
vontade de verdade, pela ansiedade em atingir as esséncias das coisas, mas por
uma vontade afirmativa de poténcia, pela vontade de reinventar o real, de trans-
figurar a vida, a propria vida.

“Chegar a ser o que se ¢”, ndo ¢ buscar por um “eu” mais verdadeiro,
estavel, além das aparéncias. O “eu” é uma cria¢do, uma invengdo, uma obra de
arte — a arte grande e rara de “dar estilo a seu préprio carater” (GC, §290). E a
dimens3o poética e artistica do eu aqui valorizada, “uma logica desidentificadora
da invengdo” (Larrosa, 2002, p. 66) mais do que uma suposta hermenéutica de si
mesmo.

Como as palavras de Nietzsche e seus aforismos dangantes nos ajudam a
pensar sobre educagdo e formagdo docente? Nietzsche continua escrevendo
cada vezmelhor (Larrosa, 2002) e seu pensamento intempestivo, irénico e inqui-
eto ainda da muito a pensar. NOs (nos incluiriamos naquele “no6s” nitzscheano?),
que nos preocupamos com a educagio, talvez de uma forma pouco “impavida”,
ainda temos marcas daqueles homens sérios e sobrios que acreditam na verda-
de. A teoria educacional e conseqiientemente a formagdo docente s@o elas pro-
prias amorada, por exceléncia, da verdade, do sujeito e da moral (Silva, 2002). O
que fazemos, sendo ensinar “verdades” ou ensinar como ensina-las? O que
buscamos, sendo esse sujeito soberano e consciente? Ainda estamos presos
nessa duvidosa relagio entre educag@o e verdade, entre formagao e identidade,
na estabilidade do pensamento e das sinteses dialéticas. Somos sérios demais,
e a embriaguez de um pensamento-artista nos assusta. Temos muito a aprender
com Nietzsche. Ao longe, ouve-se uma voz cortante, entre sons de marteladas:
“Fui porventura compreendido? (EH, 1V, §9)”. Talvez ainda n3o.
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Foucault: ética e estética da existéncia

Nietzsche teria dito que um pensador sempre atira uma flecha no vazio para
que outro a recolha e a envie em outradire¢do,lembra Deleuze (1992). Assim fez
Foucault. E a flecha metalica nietzscheana em Foucault, transformou-se em ou-
tra coisa, em outra criag#o artistica. Ha muitos outros sons a ouvir aqui, mas ha
ainda algumas ressonancias daquele homem dionisiaco:

O que me surpreende € o fato de que, em nossa sociedade, a arte tenha se
transformado em algo relacionado apenas a objetos e ndo a individuos ou a
vida; que a arte seja algo especializado ou feita por especialistas que sdo
artistas. Entretanto, ndo poderia a vida de todos se transformar numa obra de
arte? Por que deveria uma lampada ou uma casa ser um objeto de arte, e ndo
a nossa vida? (Foucault, 1995, p. 261).

Michel Foucault, fascinado pelo bio como material para uma pega de arte
estética, responde com a frase acima a pergunta sobre o tipo de ética que pode-
mos construir hoje em dia. Afinal, por que nossa vida ndo pode ser uma obra de
arte? Nos ultimos textos de Foucault (livros e entrevistas), ética e estética sdo
mais importantes, ainda que ao longo de toda sua obra o sujeito ¢ as relagdes
com os jogos de verdade que o constituem tenham sido sempre colocados em
evidéncia.

Hé muito tempo confinamos a arte em suntuosos museus, a emolduramos
como objetos seletos, a apartamos da vida cotidiana. Se ainda lembramos
Nietzsche, as obras de arte sdo apenas a sobremesa, e a refei¢@o principal € a
nossa propria vida como obra de arte. Mas de que forma podemos pensar na arte
como forma de vida, como um modo de existéncia ético e também politico? As
ultimas teorizagdes foucaultianas, fortemente inspiradas em Nietzsche, trazem
uma outra dimensio para pensarmos a arte como um modo de existéncia, para
pensarmos numa “estética da existéncia”, numa ética artistica para nds mesmos.

Os dois ultimos livros de Foucault (volumes II e Il da Histdria da sexuali-
dade) revelam um impasse, uma mudanga no programa do filésofo na sua em-
preitada de fazer uma histéria da “verdade”. Alguns deslocamentos tedricos
fizeram parte desta mudanga de rumo, que dizem respeito principalmente ao que
se designa como “o sujeito”, pois para ele agora importava pesquisar as formas
e modalidades da relag@o consigo, pelas quais o individuo se reconhece e se
constitui como sujeito(Foucault, 1998, p. 11).

O impasse no qual se encontra Foucault j4 € esbogado, como lembra Deleuze,
no primoroso texto A4 vida dos homens infames, este texto que fala de uma
antologia de existéncias infames iluminadas ao choque com o poder. Em didlogo
consigo mesmo, e de uma certa forma respondendo as criticas sobre uma supos-
ta onipresenga do poder, Foucault (1992, p. 98) escreve: “Dir-me-io: ora ai estd o
senhor, sempre com a mesma incapacidade de transpor os limites, de passar para
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o outro lado, escutar e fazer ouvir a linguagem que vem de fora ou de baixo;
sempre a mesma escolha, do lado do poder, do que ele diz ou faz dizer”.

O que ha para fazer diante das relagdes de poder e saber? O poder esta em
todos os lados, ndo esta presente num ponto fixo e estavel, mas sim em relagio.
Por isso, ndo ha “um poder” localizado preferencialmente no Estado, por exem-
plo. As relagdes de poder produzem efeitos. Ja aprendemos tudo isto desde
Vigiar e punir e a Vontade de saber. E também que onde hé poder, ha possibili-
dade de resisténcia, ha espago para praticas de liberdade.

Foucault procura algum tipo de resposta para as inevitaveis relagdes de
poder e saber na ética de si da Grécia Antiga, ndo como uma alternativa aos
nossos problemas atuais, mas encarando estas praticas de ascese gregas como
uma das invengdes culturais da humanidade, um “tesouro de dispositivos” que
poderiam nos ajudar a constituir um ponto de vista titil, como uma ferramenta de
analise do que acontece hoje em dia e, também, por que ndo?, para algum tipo de
mudanga (Foucault, 1995, p. 261).

Quais, entdo, as saidas possiveis? Como escapar do mesmo, como atraves-
sar a linha? Como cavalga-la? O que ha além do poder e do saber? Se ha poder
por todos os lados, se ndo escapamos das relagdes reticulares do poder, qual o
espago para sujeito? O que sobra, afinal, para o sujeito? — nos desafia Deleuze
(1995).

Em um estudo minucioso, que abrange amplo periodo histérico, Foucault
analisa as praticas estéticas e éticas de existéncia dos gregos. Foram os gregos
que inventaram esse modo de existéncia estético — o cuidado de si, que neces-
sariamente também ¢ o cuidado dos outros. Para govemar os outros € preciso
antes governar a si mesmo. Iniimeras técnicas de si, praticas de si mesmo foram
utilizadas pelos gregos, por aqueles considerados cidaddos — os homens livres
(nem mulheres, nem escravos).

Se Foucault fala de relagdes de poder, flexiveis e instaveis, e ndo de “um”
poder unico e localizado do qual poderiamos liberar-nos, da mesma forma fala
sobre “praticas de liberdade” e ndo em liberdade, pura e simplesmente. A liber-
dade é uma condigao essencial para as relagdes de poder. Se ndo ha possibilidade
de algum tipo de liberdade, algum foco de resisténcia, ndo se trata de uma
relagdo de poder, mas de um estado de dominag3o.

Na ética de si grega, uma forma de exercer essas praticas de liberdade ¢ a
busca por uma existéncia mais bela, uma estética da existéncia baseada no cui-
dado de si, que ndo se constitui numa pratica isolada, num individualismo exa-
cerbado ou num puro exercicio de soliddo, mas sim numa pratica social. O cuida-
do de si, como um conjunto de ocupagdes na Grécia Antiga aparece assim como
uma intensifica¢do das relagdes sociais (Foucault, 1999a). Na tarefa de mostrar
que temos quase os mesmos codigos restritivos e de proibi¢Ges desde a Anti-
giiidade, e que havia uma certa continuidade entre a ética pagi e a ética cristd,
Foucault descobre que um dos grandes problemas para os gregos néo era pro-
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priamente a sexualidade, mas o cuidado de si, as técnicas de si, a preocupagéo
constante consigo mesmo.

O principal objetivo dessa ética era estético, tratava-se de uma escolha
pessoal, uma regra facultativa para aqueles cidadidos (uma pequena elite) que
queriam de algum modo uma existéncia mais bela, ou deixaruma vida bela como
legado. Esta escolha ético-estética ndo deixa de ser um modo de sujeigdo. Aque-
les que queriam govemar os outros deveriamcomportar-se dessa maneira, apren-
dendo as técnicas de cuidado de si mesmo, encarando a vida como uma espécie
de saber, técnica ou arte. A ética ¢, desta forma, “a maneira pela qual o individuo
deve se constituir a si mesmo como sujeito moral de suas proprias agdes”
(Foucault, 1995, p. 263).

Foucault distingue estas praticas ascéticas gregas das formas de ascese
cristds. Estas ulltimas teriam como objetivo a renincia de si mesmo, a rentincia ao
prazer. E ¢ esta defini¢@o de ascese que mais conhecemos. O filésofo pede que
coloquemos esta definigdo de ascese de “férias”, e pensemos no sentido da
askeésis, que seria “o trabalho que alguém faz sobre si mesmo para transformar-
se ou para fazer aparecer esse si que felizmentenido se alcangajamais” (Foucault,
2003, grifo meu)®. Foucault fala de uma askésis homossexual, e esta era uma
preocupagio constante nos seus ultimos textos, o que ndo quer dizer que suas
consideragdes ndo nos permitam pensar ¢ ampliar este conceito para outros
grupos (cfe. Ortega, 1999, p. 154). A askésis “nos faria trabalhar sobre nds mes-
mos e inventar — ndo digo descobrir — uma maneira de ser, ainda improvavel”
(Foucault, 2003, p. 2).

Um aspecto importante nesse conceito de askésis (que de certa maneira nos
remete ao “chegar-a-ser-o-que-se-€” nietzscheano) € a possibilidade de inven-
¢do de si mesmo através das praticas de si, e ndo a descoberta da verdade de um
sujeito que estaria oculta, eclipsada pela falta de consciéncia de si mesmo. As
diferentes formas de praticas de sino sio, dessa forma, “tomadas de conscién-
cia”.

A inveng@o de si, no entanto, ndo € um ato puramente individual, narcisico
ou superficial, apesar de que alguns criticos interpretem esta estética da existén-
cia como uma forma de conformar os sujeitos a uma “estetizagéo objetiva como
bonecas decorativas” (Welsch, 1995). A relagdo com os outros, o cuidado com
os outros, ¢ fundamental para a nogao de cuidado de si na Grécia Antiga. A ética
de si mesmo implica uma relagdo complexa com os outros, apesar de o cuidado
de si ser ontologicamente a relagdo primordial (Foucault, 1999b, p. 400). O gover-
no dos outros esta estritamente relacionado com o aprendizado sobre o gover-
no de simesmo. E € nesse sentido que se inserem as praticas de si como a escrita
de si (através dos Aypomnemata e das correspondéncias) e as relagdes de ami-
zade’.

Emtoda a teorizag@o de Foucault sobre o poder esta presente a possibilida-
de de resisténcia, porque em todas as partes ha liberdade. Esta resisténcia,

77



presente nas possibilidades e praticas de liberdade, é coextensiva e contempo-
ranea as relagdes de poder, e pode ser “tdo inventiva, tdo movel, tdo produtiva”
quanto o proprio poder e “que, como ele, venha de ‘baixo’ e se distribua estrate-
gicamente” (Foucault, 2001b, p. 241).

A questdo problematizada por Foucaultnéo é simplesmente a emancipag&o
ou a libertagio de todas as formas de poder, até porque as relagdes de poder nio
sdo propriamente a fonte de todo mal, se entendemos, € claro, que as relagdes de
poder podem ser compreendidas como estratégias pelas quais os individuos
tentam determinar a conduta dos outros. O problema para Foucault, dessa for-
ma, ndo consiste em tentar dissolver estas relagdes de poder “na utopia de uma
comunicagao perfeitamente transparente, mas em procurar-se as regras de direi-
to, as técnicas de gestdo e também a moral, o ethos, a pratica de si, que permitam
nestes jogos de poder jogar com o minimo possivel de dominag&o” (Foucault,
1999b,p.412).

Qual ¢ entdo o nosso ethos hoje? Qual é o ethos da docéncia? Qual a ética
e a estética possivel para uma docéncia que seja, ela mesma, mais artista? A ética
que buscamos ndo é, sem duvida, a mesma ética da Antigiiidade Grega, tdo
amplamente estudada pelo filosofo. As praticas de ascese gregas nio sdo mode-
los e muito menos altemnativas aos nossos modos de subjetivagio atuais, isso o
proprio Foucault afirmou varias vezes®. No entanto, se pensamos com Foucault
e nfo necessariamente como ele, se 0 acompanhamos nessa aventura em busca
de si mesmo, neste mergulhar que nos faz voltar com os “olhos injetados de
sangue” (Deleuze, 1992), as formas de estética da existéncia problematizadas em
seus livros e entrevistas podem sim nos ajudar a pensar uma estética e uma €ética
docentes.

Que ética e que estética para a docéncia?

O tragico e o ético de Nietzsche e Foucault instigam a pensar e desafiam
nosso pensamento sobre educagio, sobre formagio, sobre docéncia. Neste
texto € a formag@o docente o pano de fundo da analise das teorizagdes de ambos
os fildsofos, € este o tema que ougo enquanto apuro meus ouvidos para tais
ressonancias filosoficas que, embora distantes no tempo, se tocam, se cruzam.
Somos capazes de pensar a nés mesmos como obras de arte? Como nos inven-
tariamos? Como aquelas imagens que pertencem a ordem da estabilidade, do
“verdadeiro”, tais como algumas 6bvias naturezas mortas ou paisagens roman-
ticas? Ou nos arriscariamos como imagens que beiram o sonho ou a propria
embriaguez da pura e deliciosa aparéncia e ilusdo? E como docentes? Qual € a
nossa capacidade de sermos artistas da nossa propria docéncia? Qual ¢ a pos-
sibilidade de uma docéncia que danga ou de uma docéncia artista?

Penso na possibilidade de uma formag&o docente que va bem mais além da
busca insana por “competéncias” ou pela figura cristalizada da “professora
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competente” ou até mesmo de uma “professora pesquisadora”. Ainda estdo la
na escola professoras subjetivadas pelo conhecimento de manual, pelas ima-
gens e discursos estereotipados dos livros didaticos. Elas ainda esperam com
ansiedade por receitas de “salvagdo” para suas praticas pedagogicas, que al-
guns especialistas iluminados lhes mostrem o caminho da entrada da caverna e
de toda a verdade para a docéncia. Elas ainda acreditam que ensinam “verda-
des” e que devem ensinar que todos os telhados das casas sdo vermelhos, as
arvores sdo verdes e que jamais os gatos podem ser azuis. Nietzsche com certe-
za daria sonoras gargalhadas ao entrar numa escola de Ensino Fundamental
hoje... Claro que a escola nio ¢ assim um bloco monolitico, ha enfim as resistén-
cias “possiveis, necessarias, improvaveis, espontaneas, selvagens, solitarias,
planejadas, arrastadas, violentas, irreconciliaveis (...)” (Foucault, 1999) e as feli-
zes dissonancias.

A partir da definigdo de askésis trazida por Foucault, acredito que ha, no
minimo, dois elementos importantes para pensar a formagio docente e funda-
mentar o que chamo de docéncia artista: a idéia de uma ascese que felizmente
nio se alcanga e a possibilidade de invengdo de si mesmo e ndo descoberta. A
formag&o docente, como a propria constitui¢io do sujeito, € um processo cons-
tante, permanente, ininterrupto. Ndo ha listagem de “competéncias a serem
alcangadas” que a aprisionem, nem receitas infaliveis para ser uma “boa profes-
sora” que a limitem. Ha inimeras possibilidades de ser docente, e este ¢ um
processo demorado, que acontece lentamente. Uma docéncia artista se basearia
nessa caracteristica do artista que trabalha em processo, em ir e vir, em dar uma
pincelada para depois apaga-la e comegar tudo de novo, numa insatisfagdo
constante.

Se penso na possibilidade de invengdo-artista no processo de formagio
docente, penso que essa agdo € necessariamente uma agdo compartilhada, que
se da na relagdo com os outros. H4, assim, esse outro aspecto das praticas de si
que pode nos ajudar a pensar a formag@o docente: as relagdes intersubjetivas,
as relagdes com o outro. O imperativo do cuidado de si em nosso tempo é um
apelo ao individualismo, a relagio egoista consigomesmo. Se na problematizagéo
sobre a estética da existéncia em Nietzsche nos ressentimos de um “outro”, para
Foucault este é fundamental. A estética da existéncia ndo é um ato solitario, mas
¢é, em certa medida, um ato solidario.

Desta forma, defendo uma docéncia artista’, cujo fim felizmente nio se atin-
ge; uma docéncia baseada na invengéo de si mesmo e ndo na autodescoberta;
alimentada pela relagdo com os outros e vivida como pratica de liberdade. A ética
e a estética de si mesmo passariam, entdo, pelareinveng@o de um espago politico
de formag&o, por exemplo, a partir de grupos de formagio docente que, neste
jogo de verdade constante entre os sujeitos, poderiam jogar com o minimo
possivel de dominagio. Jogar esse jogo, sim, por que ndo?, com uma autonomia
relativa; ser de algum modo “senhor de sua velocidade, relativamente senhor de
suas moléculas e de suas singularidades” (Deleuze, 1988, p. 130).
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Chamariamos isso de emancipagao dos sujeitos? A libertagio dos “grilhdes”
que oprimem mulheres professoras, por exemplo? Depois da leitura atenta de
Foucault, Deleuze e mesmo de Nietzsche (e outros que se aliam a um pensamen-
to dito pos-moderno), soam um tanto ingénuas estas afirmagdes do tipo
salvacionista, ou que prometem um paraiso proximo. O que ndo significa, de
modo algum, a afirmag¢ido de umrelativismo que paralise a nossa possibilidade
de ac@o.

Mais estética para docéncia, mais arte, mais vida: ndo sera dessa etopoética®
que precisamos para reinventarmos a escola e a propria docéncia (ainda tao
racional, inteligivel, socratica,apolinea...)?

Notas

1. Daqui por diante fago a referéncia aos livros de Nietzsche da seguinte forma: NT — O
nascimento da tragédia, GC — A gaia ciéncia, HDH — Humano demasiado humano -
seguidos do niimero do paragrafo ou aforismo.

2. O texto consultado esta em Nietzsche (1987).

3. Ver Prélogo de 4 gaia ciéncia(§4). Nao se ouve aqui um pouco das palavras vindouras
de Deleuze e Foucault? Talvez devamos pensar aqui na formula de Paul Valéry, citada
em Deleuze (1992): “o mais profundo ¢ a pele”.

4. Destacar aqui a palavra felizmente ndo ¢ algo feito por acaso, como jaressaltou Ortega
(1999). Pensar que felizmente ndo ha um fim a atingir € deixarmos de lado a procura de
uma identidade fixa a espera de ser descoberta, ou de um eu que pode ser interpretado.
A tarefa de invengdo de si mesmo ¢ uma tarefa permanente.

5. Sobre a questdo da amizade e estética da existéncia em Foucault, ver Ortega (1999).

6. O que interessa a Foucault, como sublinha Deleuze (1992, p. 124) ndo ¢ umretorno aos
gregos, mas nos hoje: “(...) quais sdo nossos modos de existéncia, nossas possibilida-
des de vida ou nossos processos de subjetivagdo; serd que temos maneiras de nos
constituirmos como ‘si’, e, como diria Nietzsche, maneiras suficientemente ‘artistas’,
para além do saber e do poder? Sera que somos capazes disso, ja que de certa maneira
¢ a vida e a morte que estdo ai em jogo?”.

7. Estas questdes sdo desenvolvidas com maior profundidade na minha proposta de Tese
de Doutorado chamada “Docéncia artista: arte, estética de si e subjetividades femini-
nas”, cujo objeto principal é a formagao docente de professoras em arte (Loponte,
2003).

8. Expressdo citada por Foucault (1998) e que seria atribuida a Plutarco.
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=0 SUJEID DO
CONHECINENTO A PARTIR
DO SEU LUGAR DE EFEITO

Simone Moschen Rickes

RESUMO - O sujeito do conhecimento a partir do seu lugar de efeito. O presente
artigo percorre as tematicas da estruturag@o do sujeito cognitivo, tendo como base os
aportes de Piaget, e da estruturag@o do sujeito psiquico, tendo como base os aportes de
Freud e Lacan. A partir deste percurso, o texto situa elementos conceituais que permitem
propor algumas implicagdes, para o campo da Educag@o, da concepgéo da estruturagéo
do sujeito como um efeito do operar de mecanismos de fechamento do sistema cognitivo
(Piaget, 1974,1975) e de alienagio ao campo do Outro (Lacan, 1957-58, 1964).
Palavras-chaves: educagdo, fechamento do sistema cognitivo, alienagado, psicandlise,
epistemologia genética.

ABSTRACT- The cognitive subject from his position of effect. The present article goes
through, on the one hand, the structuring of the cognitive subject, having Piaget’s principles
as basis and, on the other hand, the structuring of psychic subject, having Freud’s and
Lacan’s principles as basis. From this passage, it situates conceptual elements that allow
us to propose some implications, for the educational field, of the subject structuration’s
conception as an effect of operating mechanisms of cognitive system closing (Piaget) and
alienation on the Other field (Lacan).

Keywords: Education, cognitive system closing, alienation, Psychoanalysis, Genetic
Epistemology.



No final do artigo O futuro de uma llusdo (1974c), Freud enumera alguns
fatores que podem auxiliar-nos a compreender o trabalho cientifico. Para o autor,

a tarefada ciéncia ficara plenamente abrangida se a limitarmos a demonstrar
como o0 mundo nos deve aparecer em conseqiiéncia do carater especifico de
nossaorganizagdo; (...) as descobertas supremas da ciéncia, precisamente por
causa do modo pelo qual foram alcangadas, sao determinadas ndo apenas por
nossa organizagdo, mas pelas coisas que influenciaram essa organizagdo;
finalmente, o problema da natureza do mundo sem levar em consideragdo
nosso aparelho psiquico perceptivo ndo passa de uma abstragdo vazia, despi-
da de interesse pratico (p. 71 — grifo nosso).

Como ponto de partida desta reflexdo', procuremos pensar algumas conse-
qiiéncias desta enumeragéo.

Em primeiro lugar, propomos tomar aquilo que Freud estd chamando de
ciéncia como produgio de algo passivel de ser comunicado, algo que, diferente-
mente da neurose, que é de dominio singular, adquire um dominio publico —
mesmo que eventualmente possamos pensar a ciéncia como uma “grande neu-
rose” que também nos assujeita. Destaca-se, nas palavras de Freud, a inclusio
do sujeito que conhece no conhecimento que produz, inclusdo que estabelece
um limite, uma borda dentro da qual se exercita essa mesma produgio. Tal borda
desenha os limites dentro dos quais podem emergir as perguntas que procuram
interrogar sobre a validagdo das proposi¢des elaboradas. Aquilo que o sujeito
pode produzir como pensamento cientifico é conseqiiéncia do “carater especifi-
co de sua organizagio”, ¢ efeito da forma como se estabelece o lago entre ele e
o mundo, sendo que qualquer apreensio que se faga do mundo, que nio consi-
dere os limites que o aparelho psiquico perceptivo impde a essa apreensdo, nao
passa de “uma abstrag@o”. A proposi¢do de Freud, mais uma vez, dirige-se a
idéia de que ndo ha um mundo que possa ser apreendido, sem que essa apreensdo
seja mediada pelo aparelho psiquico do sujeito. Neste sentido toda a apreensio
do mundo €, antes de mais nada, uma (re)invengio que se atualiza pelo operar
dos instrumentos de que o aparelho dispde. A almejada objetividade s6 se toma
possivel, no entender de Freud, a medida que a subjetividade ¢ incluida. Tal
inclusdo opera como delimitadora do campo no qual as proposigdes funcionam
e tém conseqiiéncias.

E interessante recordar, aqui, algumas formulagdes de Maturana (1999) acerca
da construg@o de proposigdes explicativas. Para ele temos dois caminhos. Pri-
meiro, o da objetividade sem parénteses (ou o caminho das ontologias transcen-
dentes), em que ha a negag@o da participag@o do observador na constitui¢do
daquilo que ele aceita como explicagdo. Segundo, o caminho da objetividade
entre parénteses (ou o caminho das ontologias constitutivas), que “acarreta
necessariamente o reconhecimento de que € o critério de aceitabilidade que o
observador aplica em seu escutar o que determina as formulagdes na praxis do
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viver que constituem explicagdes nesse caminho” (p. 251). Nesta segunda posi-
¢do, € central a inclus@o do lugar em que o sujeito formula sua proposi¢éo, na
elaborag@o dos critérios que a validam, assim como a inclusdo da comunidade,
que funciona como sustentadora, pelo consenso, da consisténcia dessa formu-
lagdo. O que ¢ aceito ndo prescinde da inclusdo do sujeito e dos pares que
compartilham critérios, que fazem com que uma formulagio seja, naquelas cir-
cunstancias, para aquelas pessoas e naquele tempo, parte de um dominio
explicativo consensual.

Incluir o sujeito no conhecimento que ele mesmo produz faz com que Freud
refute a idéia de que o sujeito, “ligado as condigdes de sua propria organizagio,
ndo poderia produzir nada mais sendo resultados subjetivos, ao passo que a
natureza real das coisas a nos externas permaneceria inacessivel” (1974c, p. 70).
E verdade que as condigdes de nossa organizagio, a partir das quais podemos
produzir, implicam os limites e as possibilidades de nossas construgdes. Mas
isso ndo faz delas algo que merega descrédito. A menos que apostassemos num
saber totalizante sobre o mundo, numa verdade que transcendesse as condi-
¢des de sua produgdo. Nao ¢ a toa que no referido texto de Freud se trave um
didlogo imaginario com um interlocutor, colocado no lugar de quem defende a
importancia da religido no processo civilizatério.

Cabe ainda retomar, do fragmento do texto freudiano que abre esta reflexio,
que as descobertas do homem ndo sdo influenciadas somente pelo modo como
o aparelho psiquico estd estruturado, mas também por aquilo que determinou a
organizagdo do dito aparelho e por aquilo sobre o que esta organizagio se
exerce. Neste sentido, pode valer a pena pensarmos a estruturagdo dessa orga-
nizagdo, assim como daquilo que para ela se constitui na alteridade, em relagéo
a qual ela se atualiza e se exerce. Propomos pensar isso a partir de duas perspec-
tivas: a cognitiva e a do inconsciente. Quanto a primeira, nos faremos acompa-
nhar de Piaget. Quanto a segunda, de Freud e Lacan.

Um sujeito-efeito: na companhia de Piaget

Ao falarmos de construgido de conhecimento, indiscutivelmente supomos
um sujeito aberto aos perceptos e estimulos, capaz de se colocar numa relagido
de dominio e escolha frente ao que constitui como objeto a desvendar. A retoma-
da que ora iniciamos de alguns textos piagetianos pretende pontuar a presenga,
em seu pensar, de um sujeito-efeito, de um sujeito sujeitado a uma organizagio
cognitiva que luta por manter-se operante.

Para Piaget, “como os organismos, os sistemas cognitivos sdo, na verdade,
ao mesmo tempo abertos num sentido (o das trocas com o meio) e fechados em
outro, enquanto ‘ciclo’” (1975, p. 12). Adimenséoaberta da cognigdo diz respei-
to ao fato de que esta se alimenta das trocas que pode realizar com o mundo,
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trocas que se constituem em fonte de desequilibrio, em motor de mudangas, em
sustentagdo de um movimento de construgdo de fronteiras entre o sujeito e o
objeto, cujas coordenadas variam no transcurso do tempo. A dimenséo fechada,
por sua vez, se refere 8 manuteng@o da organizagao do sistema cognitivo, orga-
nizagdo que possui uma identidade ligada ao processo de assimilagio e acomo-
dagdo — invariantes na construggo do ser pensante, seja qual for a fronteira que
este tenha até entdo estabelecido entre sua maquina de pensar € o mundo.

Mas, entdo, como situar um sistema que é ao mesmo tempo fechado e aber-
to, que se modifica por forga dos movimentos continuos de integragéo e diferen-
ciagdo? Nao constituiriam tais categorias, fechado e aberto, pdlos antagdnicos,
ndo solidarios? Este antagonismo aparente se faz presente também no exame
das fronteiras, linhas que demarcam rupturas, mas também vizinhanga, contigiii-
dade. Entre um lado da fronteira e o outro existe uma zona nebulosa em que se
toma dificil situar aquilo que pertence a um campo ou a outro.

Interessa-nos, para desdobrar nossa argumentagéo, determo-nos na dimen-
sdo de fechamento do sistema cognitivo — nunca deixando de lado que ela se
sustenta num continuo tensionar com a dimenso de abertura. Quando o siste-
ma cognitivo € perturbado por objetos que resistem a uma incorporagao, ele ndo
se desorganiza em seu todo, ja que € proprio de seu funcionamento uma tendén-
cia a conservagdo, que se regula pela forga que um elemento ou subsistema
exerce sobre o outro. “Uma tal a¢@o conservadora € aplicada ao sistema total
pelos subsistemas ou seus elementos, e reciprocamente, o que equivale a dizer
que o equilibrio se refere, entre outras coisas, a uma solidariedade da diferencia-
¢do e da integragdo” (Piaget, 1975, p. 12). A integragéo se atualiza através do
mecanismo de assimilagio, ou seja, de uma operagdo de incorporagdo, ao siste-
ma cognitivo, dos objetos que lhes sdo exteriores. A diferenciag&o, por sua vez,
ganha lugar através do mecanismo de acomodag&o, posto em marcha quando a
assimilagdo se v€ impedida pelas particularidades de um certo objeto que resiste
a incorporagdo por um determinado sistema cognitivo, o que demanda deste
uma mudanga que possa contemplar a especificidade do objeto. Assim, a dife-
renciagdo, embora diga respeito amecanismos cognitivos que podemos adjetivar
de internos, coloca-se em marcha por forga da presséo exercida pelos conflitos
gerados na interag¢do do sujeito com o mundo. Tal interagdo desequilibra o
sistema que, pela necessidade de conservar a organizagido que o caracteriza,
estabelece diferengas internas capazes de produzir a propria manutengdo. O
sistema, paradoxalmente, altera-se para se manter o mesmo. Vemos que a “aco-
modagdo esta continuamente subordinada a assimilag&o [pois é sempre coorde-
nagdo de um esquema de assimilag@o]” (Piaget, 1975, p. 14), o que denota, por
outro lado, a estreita ligagdo de um movimento que se abre para as trocas e que
se fecha no sentido da manutengéo da organizagéo.

O objeto incorporado através da assimilagdo devera ser reconstruido inter-
namente por meio de mecanismos que sio tributarios de uma determinada orga-
nizagdo. Dessa forma, a resisténcia que o objeto apresenta a incorporagdo por

86



determinados instrumentos cognitivos produz um desequilibrio que pde em
marcha um movimento cuja marca ¢ amanutengéo da organizagio e nio propri-
amente uma suposta fidelidade ao objeto que teria garantida sua existéncia per
se no real. Isso faz com que a assimilagdo seja sempre uma interpretagio, ou,
melhor dizendo, que a incorporag@o de um objeto a um sistema cognitivo seja
sempre a atribuigdo de uma determinada versdo a esse objeto, versdo esta, ao
mesmo tempo, em consonancia com a atualidade do sistema cognitivo e com as
possibilidades que uma determinada organizag&o prevé. O objeto, incorporado
através da abertura do sistema cognitivo as trocas com o meio, sera apreendido
de forma a manter o fechamento do ciclo de assimilagdo e acomodag@o, uma vez
que o referido ciclo se constitui na organizago que define a maquina de pensar,
que especifica sua identidade. Isso faz com que toda mudanga experimentada
por um organismo seja determinada por sua propria organizag¢do e ndo pela
transmissdo da informagdo que emana de um fora.

Interessante observar, no que conceme ao sistema cognitivo, que a opera-
¢do de fechamento diz respeito a necessidade de manter a organizagéo que lhe é
peculiar. Paradoxalmente, a organizag@o s se mantém se pode exercer-se atra-
vés de uma relagdo com a exterioridade, o que implica a existéncia, no movimento
mesmo de fechamento, de uma abertura. O paradoxo entre abertura e fechamen-
to do sistema ¢ o proprio motor da construgéo incessante das fronteiras entre o
que se situa num dentro, numa interioridade ao sistema, e o que constitui, para
este sistema, o fora, uma exterioridade que funciona como alteridade. 4 tensdo
existente entre estes contrdrios aparentes produz um espago que funciona ao
mesmo tempo como limite e ligagdo.

O unico regulador que podemos assinalar nas regulagées cognitivas é um
regulador interno. Ora, como a sua programagdo ndo é hereditaria, s6 nos
resta invocar as conservagdes mutuas inerentes ao processo funcional da
assimilagdo. Isso pode parecer um inquietante circulo vicioso, posto que o ciclo
das regulagdes seria a0 mesmo tempo causa e efeito das regulagdes. Mas, em
todo sistema biologico e social é preciso caracterizar o todo como primordial
(-..). (-.) a totalidade de um sistema desempenha o papel de regulador no que
concerne as regulagées parciais, pois ele lhe impée uma norma extremamente
constrangedora.: submeter-se a conservagdo do todo, logo ao fechamento do
ciclo ou das interagées (Piaget, 1975, p. 29 — grifo nosso).

Assim, se queremos precisar o que diz respeito ao sistema cognitivo, tere-
mos que situar nossa aten¢do nos mecanismos que trabalham no sentido da
conservagdo do sistema como uma totalidade mutante e ndo propriamente na
totalidade, pois se ela ¢ a forga a constranger o sistema, no sentido da conserva-
¢do de sua organizagdo, ao mesmo tempo ela s6 se conserva enquanto totalida-
de, na medida em que pode mudar, diferenciando-se para assimilar novos ele-
mentos.
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Uma vez tendo localizado no dominio do sujeito cognitivo o operar de um
paradoxo no qual o sistema se sustenta na tensdo gerada entre sua abertura e
seu fechamento — tensionamento este responsavel pela mobilidade com que as
fronteiras entre tal sistema e o objeto vdo se construindo e reconstruindo num
percurso ao longo do tempo —, caberia seguirmos um pouco mais neste cami-
nho, langando agora nossos esforgos na diregédo de pensarmos sobre a natureza
das trocas entre os dominios do sujeito e do objeto. Adiantamos, de qualquer
modo, que procuraremos desdobrar a proposi¢do da existéncia, entre eles, de
uma irredutivel heterogeneidade, propiciadora de uma mitua afetagdo, mas
impeditiva de um didlogo propriamente dito.

A equilibragdo constitui um processo muito geral (...) que, em grandes linhas,
vem a opor compensagdes ativas as perturbagdes exteriores, compensagdes
que variam, sem divida, segundo os niveis e os esquemas dos sujeitos, mas
consistem sempre em reagir as perturbagoes sofridas ou antecipadas (Piaget,
1967, p. 37).

Diante da perturbagio que o objeto impde, o aparelho psiquico fabrica algo
que, no dominio cognitivo, havera de se constituir numa ferramenta que sera
matéria prima de novas fabricagdes de novas ferramentas cognitivas. Aquilo
que foi construido ndo ¢ resultante do didlogo, da articulagéo ou da jung@oentre
algo que no sujeito foi perturbado pelo objeto e o proprio objeto. E, antes de
tudo, resultante de um processo construtivo que busca, através do alimento
que a abertura aos encontros propicia, manter, como vimos, a organizagéo do
sistema num certo fechamento.

A proposigdo de que o sistema cognitivo, ou mais amplamente, o sistema
vivo, estrutura-se tendo como base a continuidade de sua organizag&o ¢, con-
forme exposto anteriormente, ponto de destaque nas formulagdes piagetianas.
“A organizagdo continua e prossegue, por conseguinte, enquanto funciona-
mento, na qualidade de condi¢do necessdria de toda transmissdo e ndo na
qualidade de conteudo transmitido” (Piaget, 1967, p. 174 — grifo nosso). Se, por
fruto de sucessivas abstragdes reflexionantes?, o sistema cognitivo vai experi-
mentando mudangas, estas nada mais sdo do que compensagdes e transforma-
¢des que visam a conservagdo do sistema. A conservagdo em questdo ndo diz
respeito ao contetido do sistema, mas sim a sua forma — esta concebida como um
funcionar em termos de assimilagio e acomodagio. E ela que se conserva ao
longo das sucessivas transformagdes de contetdo. Assim, “a fung@o e a orga-
nizag@o consistem em conservar a forma de um sistema de interagao através de
um fluxo continuo de transformagées cujo conteudo se renova incessantemen-
te por trocas com o exterior” (Piaget, 1967, p. 175 — grifo nosso).

A circularidade no modo de construir o objeto de estudo € marca registrada
do pensamento piagetiano. Este, ao determinar o sistema cognitivo como um
sistema aberto, o faz ndo no sentido de pontuar uma permeabilidade deste siste-
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ma com o “fora”, estabelecendo, assim, uma circulagido em termos de inputs da
informag&o, mas antes preconiza a condi¢do de abertura do sistema enquanto
capacidade de afetagdo, de perturbago, que sera tratada por ele de forma a
manter o fechamento de sua organizagéo, a permanéncia de seu operar em ter-
mos de assimilagdo e acomodagdo. Ha uma abertura as perturbagdes externas e
um fechamento ciclico sobre o modo de funcionamento, em termos de manuten-
¢do da organizagio do sistema. “O sujeito estrutura o mundo, estruturando seus
proprios instrumentos de estruturag@o, quer dizer: sua logica” (Garcia, in: Piaget
& Garcia, 1989, p. 119).

A manuten¢&o da funcionalidade ou organizagio do sistema constitui re-
quisito basico para que ele permanega vivo. Piaget (1974), ao discutir as relagdes
entre gendtipo e fenotipo, bem como sobre os efeitos do entorno no organismo,
num estudo em que discute as concepgdes darwinianas e lamarckianas da evo-
lugdo, atenta para o fato de que a quebra funcional do sistema constitui sua
morte. Dizele:

Ou bem a agdo do entorno (..) destroi o ciclo e se bloqueia o crescimento, o que
conduz a morte do organismo. Ou bem se aceita a ag¢do, o que equivale a dizer
que segue sendo possivel a clausura do sistema ciclico. (...) Dito de outro
modo, a resposta endogena, sim é positiva, constitui uma acomodagdo do
sistema a nova situagdo exterior (entorno), mas conservando ao maximo sua
coeréncia ciclica. Em um determinado sentido, esta resposta é conservadora e
inclusive limitadora, excluindo as variagdes inaceitaveis e conservando de
acordo com uma espécie de otimizagdo tudo que pode conservar das sinteses
‘normais’. Mas, em outro sentido, esta resposta é, também, dindmica e inclusi-
ve inovadora na medida em que garante um ajuste do sistema anterior as
circunstdncias imprevistas (Piaget,1974, p. 25-26 - grifo nosso)

Conservagdo e inovagéo se sustentam mutuamente, sendo que uma nio
prescinde da outra para encontrar sua inscrigdo. Algo se conserva porque €
possivel até mesmo registrar a sua inovagéo, e algo se inova porque também ¢
possivel ao sistema conservar-se.

O risco de ndo atentarmos para a ordem ciclica do sistema cognitivo pode
deixar-nos deslizar para a concepgdo de um sistema que se hierarquiza por adi-
¢do de novos elementos, ou ainda para a nogdo de um sujeito gerenciador da
informag@o que apreende do exterior os elementos necessarios ao pensar, ou
seja, um sujeito desde sempre na mesma posigéo de escolha e de controle dos
inputs. Com isso nos distanciaremos do sujeito epistémico, que se constroi na
propria operagédo do sistema cognitivo — cuja causa e efeito séo a sua constitui-
¢do —, perturbado pelas resisténcias que o meio lhe impde.

O equivoco central estd na nogdo de “sistema aberto”, porque se ha sistema,
intervém alguma coisa semelhante a um fechamento, o qual deve ser conciliado
com a abertura. (...) A abertura € pois o sistema de trocas com o meio, mas isso
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em nada exclui o fechamento, no sentido de uma ordem ciclica e ndo linear. Este
Sfechamento ciclico e a abertura das trocas ndo se acham portanto num mesmo
plano e podem ser conciliados (...) (Piaget, 1967, p. 181 — grifo nosso).

Interessante pensar as repercussdes de uma concepgdo do sistema cognitivo
como “fechado”, pois um de seus efeitos ¢ a colocagdo em questdo da posigéo
ativa do sujeito, se esta for concebida em termos de um “agir de acordo com sua
vontade” (consciente). Se o sistema trabalha no sentido da manutengdo de seu
fechamento, o sujeito se encontra constrangido em suas agdes por tal manuten-
¢do, na medida em que, por umlado, o sistema pode ndo disponibilizar, numa
certa unidade de tempo, o conjunto das agdes possiveis e, por outro, as agdes
possiveis ndo sdo equivalentes em seu potencial conservador. Tal limite se
coloca de forma nio-consciente como uma for¢a de coes@o, que constrange o
sujeito. Assim, a cada momento da constitui¢do cognitiva, é possivel pensar
determinadas coisas e ndo outras, pois determinados instrumentos assimiladores
foram constituidos e ndo outros. Da presenga de uma forga mantenedora da
organizagdo do sistema, infere-se o fato de que, mesmo o sujeito ativo de Piaget,
que se constroi na medida em que age no mundo, tem sua atividade limitada as
condigdes de possibilidade cognitivas, até entdo estruturadas, e ndo estd numa
posi¢do de comando voluntarioso de sua atividade: ele é também efeito de uma
estrutura cognitiva atual, que ele ndo determina.

A possibilidade de conceber o sistema cognitivo fechado como ciclos des-
loca o problema da cognigdo de forma surpreendente, pois ndo toma o sujeito
como causa deste processo, mas como estando, paradoxalmente, a um so tem-
po, em sua origem e em sua chegada. Acentua-se, assim, uma logica recursiva,
em que o produto do operar pensante € o proprio sujeito do pensamento e nido
propriamente uma adequagio deste ao meio, através da reduplicagéo do proprio
meio em seu interior.

A nogdo de uma ordem ciclica parece indispensavel a permanéncia do sistema
aberto, pois a ndo ser assim essa permanéncia ndo poderia admitir sistemas
reguladores e se reduziria a um equilibrio, como balango de forgas opostas, o
que ndo é mais especifico da organizagdo (Piaget, 1967, p. 182).

A idéia de auto-regulagio como marca registrada do sistema cognitivo traz
consigo a nogdo de um caréter ciclico. E por meio de regulagdes de regulagdes
que a afetacdo do sistema por algo que lhe ¢ alter pode ser incorporada, de
forma a introduzir uma diferenciagio passivel de ser integrada no e pelo modo de
funcionamento do dito sistema. As regula¢des acabam por se firmar como causa
e efeito das interagdes, na medida em que o operar do sistema se desloca no
sentido da auto-regulagdo, ou seja, no sentido de ceder a forga coercitiva de seu
fechamento, produzindo novos instrumentos reguladores. E também a presenga
desse fechamento que permite uma abertura cujo efeito ndo ¢ a morte, o
desmantelamento da organizagio, mas alimento para seu operar. Ao falarmos de
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fechamento ciclico, aquilo que se apresentaria como origem, numa ‘“‘causago”
linear, aparecera como ponto de chegada, o que implica um funcionamento cuja
temporalidade se conjuga de forma retroativa. Aquilo que encontramos ao final
de uma volta na espiral do conhecimento langa luz diferencial sobre o que deixa-
mos para tras ao iniciarmos esse percurso curvo. “(...) todo sistema de conheci-
mento € na realidade circular. A extensdo do conhecimento consiste somente,
desse ponto de vista, em alargar tanto quanto possivel o dominio compreendi-
do entre suas fronteiras” (Piaget, 1967, p.183 — grifo nosso).

Ao percorrermos alguns dos textos em que Piaget tematiza o carater ciclico
e fechado do sistema cognitivo, encontramo-nos com um sujeito que, em certa
medida, pode ser tomado como efeito de uma estrutura cognitiva que se altera
toda vez que vé sua funcionalidade, sua organizagdo em termos de assimilagéo
e acomodac¢?o, ameagada de se romper. O que vimos permite inclinar nossa
argumentag@o no sentido de enfatizar a presenga na obra de Piaget de um sujeito
que se estrutura, constrangido por sua organizagdo cognitiva atual, um sujeito
que, embora ativo, desde sempre nio deriva de sua atividade uma posi¢éo de
dominio no que diz respeito as elaboragdes que, em determinado momento de
sua histdria, lhe sdo possivelis.

Um sujeito-efeito: na companhia de Freud e Lacan

Ao examinarmos a estruturagdo do sujeito na companhia de Lacan (1998),
deparamo-nos com o paradoxo que preside a relagdo do sujeito com Outro, a
saber, o trago tanto da alienagdo quanto da separago nessa relagdo. A seguir,
nos deteremos em percorrer a instauragdo desse paradoxo, como sendo aquele
que sustenta uma marcagio de fronteiras entre o eu e o ndo-eu.

Nio ¢ dificil constatar a prematuridade do rebento humano. O bebg, ao
nascer, conta apenas com os reflexos inatos, pequenas janelas para o mundo,
cuja ativagdo dependera da forma como se estabelecera, nesses primeiros tem-
pos, a relagdo com o Outro, encarnadonaquele(s) que faz(em) a fung@o materna.
A nogdo da potencialidade do processo de estrutura¢do enquanto uma possibi-
lidade que precisa ser ativada por um agente externo ¢ sustentada por Freud:

(...) é uma suposigdo necessaria a de que uma unidade comparavel ao eu ndo
existe de inicio no individuo, o eu deve ser desenvolvido. Mas as pulsées auto-
erdticas sdo primordiais; algo deve entdo acrescentar-se ao auto-erotismo,
uma agdo psiquica nova para configurar o narcisismo (Freud, 1914, p.6 — grifo
nosso).

O bioldgico se inscreve para Freud como uma abertura, como uma possibi-

lidade cuja realizagido dependera do enlace que o Outro vira a fazer desse corpo,
antecipando ali a existéncia de um sujeito quando este ainda ndo existe.
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A observagdo de bebés, na relagdo com seus cuidadores, demonstra quanto
o adulto interroga a crianga, supondo nela um querer ¢ uma possibilidade de
expressdo. Ao ouvir o choro de seu bebé a mée dird: “Pedrinho, estds com
fominha? Nao? Nao ¢ isso? Ah! Ta querendo dar uma volta neste dia tdo lindo.
Vamos la fora um pouquinho”. A antecipagdo, por parte do Outro primordial, da
presenca de um sujeito desejante, constitui o lugar a que esse sujeito pode
advir, com a nuanga de consistir também num sitio de aliena¢doem relagdo ao
Outro primordial, que sustenta essa suposi¢do. Diriamos que, no inicio, o pe-
queno ser ¢ na mée. Se, por um lado, a possibilidade de que o bebé deslize do
auto-erotismo, suportado nas rea¢des reflexas, e passe a constituir-se como ser,
depende de uma “agdo psiquica”, ag@o esta que Lacan nos demonstrou ser o
enlace que aquele que suporta a fungio materna faz do bebé, para situd-lo num
mundo de significagdes; contudo, por outro lado, esse enlace acena com um
horizonte de alienagio, no qual toda possibilidade de ser fica atrelada ao que
este Outro pode colocar em jogo.

Lacan (1998), ao retomar alguns estudos acerca da eficacia psiquica da
imagem — realizados, entre outros, por Roger Caillois —, deles se instrumentaliza
para pensar a estruturagdo primeira do ser como resultado de uma identificagéo
com uma imagem que lhe é antecipada no Outro. Aodeparar-se com a descrigéo,
presente na literatura, da crianga que assume, diante do espelho, uma postura
ereta — ainda quando sua maturag@o neuromotora no lhe permite sustentar seu
corpo sozinha —, acompanhada por uma expressio de jibilo ao reconhecer-se na
imagemalirefletida, Lacanpropora este momento como sendo o de uma identi-
ficagdo com aquilo que o Outro primordial reconhece como o sujeito. O reconhe-
cimento da imagem como propria, por parte do pequeno ser, implica uma desig-
nagdo que venha de um outro: “este €s tu”. Assim, aquele que se ocupa do bebé
acenara com uma imagem que antecipa em muito as possibilidades do pequeno
ser e este, por um movimento de identificagio, ver-se-a ocupando o lugar que o
Outro primordial Ihe reserva. E na relagio com aquele que sustenta para a crian-
¢a uma imagem unarizada, quando ela ainda ¢ pura dispersdo, pondo em causa
certaantecipagio, em que o eu se constituird. Podemos encontrar aqui a idéia de
Freud de que uma nova agéo psiquica deve inscrever-se para que a construgéo
do narcisismo — do eu - se coloque em marcha.

A imagem com a qual o Outro primordial acena para a crianga ¢ tramada
desde antes de seu nascimento, com os fios do desejo daqueles que do bebé se
ocupam, daqueles que estdo na posi¢do de sustentar tanto a fung¢do materna
quanto a paterna. Embora a crianga ainda ndo tenha construido propriamente
um passado, ela ¢ herdeira de significantes que marcaram os que a antecederam
na cadeia das geragdes, significantes estes que designam uma certa posi¢ao na
qual ela € esperada. Se esta espera constrdi um lugar de alienagdo para o sujeito,
que o leva a ser nesta designagio, € somente através dela, através da existéncia
deste bergo significante que serve de sustentagdo para o bebé, que lhe sera
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possivel, em outro tempo, enunciar algo em nome proprio. Se aqueles que estdo
em lugar de cuidadores da crianga se véem impossibilitados de enderegar para
ela um olhar desejante de antecipagio, esta, ao nascer, cai num vazio, ndo sendo
enlacada a trama significante.

Ao trabalhar a alienagdo como operagdo fundante do ser, Lacan situa o
sujeito nascente diante de uma escolha for¢ada: “A bolsa ou a vida! Se escolho
a bolsa, perco as duas. Se escolho a vida, tenho a vida sem a bolsa, isto €, uma
vida decepada” (1985, p. 201). A idéia exposta por Lacan retoma o principio de
Freud relativo a uma escolha ou eleigdo da neurose®. Interessante assinalar que,
mesmo num tempo em que se atualiza uma posigdo com pouca margem de mano-
bra, na medida em que escolher a bolsa seria a propria morte do sujeito, Lacan e
Freud decidem por usar o termo escolha, o que, por certo, néo € algo acessorio
para a compreensio da alienagdo. Mesmo num momento de pura alienago, a
possibilidade de separag@o ndo estaria antecipada, em se tratando de uma
estruturagdo neurdtica, na medida em que a operagdo de que se trata é uma
operagdo de escolha?

A idéia de um tempo em que o momento subseqiiente ja estaria antecipado
¢ bastante frutifera, pois permite tomar a estruturagdo como uma sucessdo de
momentos logicos e ndo como um acontecer marcado por uma nogio de desen-
volvimento. Ao examinarmos a relagio primordial da mée - termo aqui usado
numa equivaléncia ao de agente da fung@o materna — com seu beb€, podemos
visualizar o mecanismo acima descrito de antecipagido de um tempo no outro. O
inicio da relagdo da mée com o seu bebé é marcado por uma operagdo de falizagio’
que permite aquela tomé-lo como objeto de sua completude. E esta operagio de
falizag@o que possibilita a mée falar em nome do bebé, supondo-o como porta-
dor de um desejo que, na verdade, € ela quem nomeia. Num primeiro momento,
“o0 que a crianga busca, como desejo de desejo, € poder satisfazer o desejo da
méde, isto €, fo be or not to be o objeto de desejo da mie. (...) No primeiro tempo
€ na primeira etapa, portanto, trata-se disto: osujeito se identifica especularmente
com aquilo que € o objeto de desejo de sua mae” (Lacan, p. 197-198). Se, do lado
da crianga, temos esta identificagdo com o lugar de objeto do desejo da mée, do
lado desta temos uma operagéo de inscri¢do, na crianga, das marcas do desejo
da mae, o que se expressa, por exemplo, no fato de ela falar de e por seu bebé.
Ainda que este enlace ao desejo matemo produza uma operagio de alienagio do
infans, a mae suporta sua fungio na Lei que lhe permitiu assumir, ela propria, a
posigéo de ser desejante.

A presenca da Lei, na méae, se expressa pela duvida que marca a tradugéo
que ela faz daquilo que identifica como apelo em seu filho. Uma mée que acena
com um horizonte de neurose para o bebé é uma méie capaz de inscrever os
tragos de seu desejo em seu filho, tomando-o como objeto falico, mas, mesmo
assim, supondo que esta operagdo pode deixar um resto incapaz de ser por ela
apreendido. Ou seja, ao dizer que o choro do bebé revela que ele esta com fome,
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num mesmo movimento € possivel ao agente da fungdo materna duvidar da
tradug@o feita, pensando que o bebé pode bem néo estar com fome, mas sim com
a “barriguinha” doendo. Na presenga da duvida, vemos a marca da fungdo
paterna na mée e os primordios dessa fungdo na crianga.

O Outro materno precisa mostrar algum sinal de incompletude, falibilidade, ou
deficiéncia para a separagdo se concretizar e para o sujeito vir a ser como §
[sujeito barrado],; em outras palavras, o Outro materno deve demonstrar que
é um sujeito desejante (e dessa forma também faltante e alienado) para que
testemunhemos o advento do sujeito (Fink, 1998, p. 76).

Podemos aqui pensar no carater paradoxal da fungdo materna que, se por
um lado apresenta-se desenhando um horizonte de fechamento que redunda na
constituigdo de uma miragem de completude com o seu bebé, propondo a cons-
tituicdo de uma certa totalidade, por outro, ao atualizar sua falibilidade, inscreve
a abertura necessaria para que uma separagao opere.

Assim, se, de uma parte, concebemos este tempo de alienagdo como um
tempo eminentemente dual, em que o pequeno ser se identifica com uma imagem
que o Outro lhe antecipa, de outra, podemos situar ai uma presenga terceira,
revelada pela duvida que se inscreve no exercicio dessa captura do bebé pela
mae. Duvida esta que aponta também para um principio de separagédo, na medida
em que ela mesma, a duvida, é efeito da apreensio de que aquele de quem se
cuida ¢ outro e, por isso, € portador de uma dimens&o desejante ndo-transparente.

Embora, até entdo, tenhamo-nos centrado no exame da operagdo de aliena-
¢do do sujeito ao significante que vem do Outro — “pelo fato de que o sujeito
depende do significante e de que o significante esta primeiro no campo do
Outro” (Lacan, 1985, p.194) —, pudemos entrever qudo complexo ¢ o apelo ao
tema da alienagdo como operador da relagdo com a alteridade primordial do
sujeito. Isso porque, mesmo que se trate prevalentemente de uma escolha pri-
meira que forga o sujeito a perder-se no Outro, mesmo assim, vimos quanto pode
ja estar inscrita ai — nessa captura pelo agente da fungdo materna — a possibili-
dade de uma separagdo. Assim, se dizemos que a alienagdo vem antes, s6 pode-
mos fazé-lo em termos logicos, nunca supondo tal anterioridade em termos cro-
noldgicos. Mas pensemos um pouco mais a separagao...

A mie que dirigia seu desejo “inteiramente” ao filho, tomando-o como re-
presentante imaginario do falo, ver-se-4 privada pelo agente da fungo paterna
— que aqui chamaremos de pai — da realizagio desta miragem de completude. E
aqui que se inscreve a

(...) lei do pai, tal como imaginariamente concebida pelo sujeito como privadora
da mae. Esse é o estadio, digamos, nodal e negativo, pelo qual aquilo que
desvincula o sujeito de sua identificagdo liga-o, ao mesmo tempo, ao primeiro
aparecimento da Lei, sob a forma desse fato de que a mae é dependente de um
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objeto, que ja ndo é simplesmente o objeto de seu desejo, mas um objeto que o
Outro tem ou ndo tem (Lacan, 1999, p. 199).

O falo desloca-se da posi¢do de algo que se pode ser para um lugar de
circulag@o, atributo que se pode possuir ou entdo do qual podemos estar priva-
dos. A inscrigdo contundente de uma possibilidade de separagio, resultante de
uma intervengdo paterna no primeiro tempo logico de alienagdo, produz um
deslocamento na relagdo imaginaria e especular entre a mée’ e o bebé. A esta
operagdo de corte na relagdo dual chamamos de metafora paterna. Metafora,
pois algo ¢é substituido por outra coisa, e nessa substituigdo se produz uma
nova significagdo. A miragem de completude na mae se vé substituida pela
possibilidade de situa-la de uma outra forma, recorrendo aos elementos da cul-
tura. N&o mais sera possivel reatualizar este momento inaugural de plenitude,
mas entrard em causa a busca por reencontrar este objeto, sempre escorregadio,
que poderia enfim acalmar os clamores do desejo. Sabe-se, porém, que uma
metafora produz seu sentido por efeito de uma certa alusio ao termo que recalca,
daindo ser um processo de apagamento total, uma operagéo perfeita; a miragem
“segue sustentada no pano de fundo, trabalhando, funcionando como um certo
horizonte de promessa, mesmo que impossivel” (Pereira, 1997, p. 99). Logo, se
podemos dizer que a interveng@o paterna produz uma operagdo de separagio, a
alienag@o segue operando como uma possibilidade ilusoria.

Alienagio e separagdo constituem um par paradoxal a reger as relagdes do
sujeito com o fora, do sujeito com o Outro. N&o se trata de dois tempos na linha
de desenvolvimento na qual o momentoprimeiro € superado e incorporado pelo
segundo, mas de duas modalidades de relagdo com o Outro que coabitam a
subjetividade. Como vimos, mesmo num tempo de alienagio, encontramos tra-
¢os da possibilidade de separagdo antecipados no exercicio da duvida que ca-
racteriza a fun¢&o materna, bem como, ainda quando uma separagdo se inscreve
pelo exercicio da fung@o paterna, segue como pano de fundo a miragem de um
retormo a um primeiro momento de pura alienagdo. Ambas, alienagio e separa-
¢do, embora possam parecer incompativeis, regem, num mesmo tempo, a relagdo
do sujeito com Outro.

Fechamento, aliena¢fo e producio de conhecimento

Piaget e Freud constituiram objetos tedricos bastante distintos, travaram
debates com tedricos diferentes, levantaram questdes e contribuigdes proprias.
Encontramos, contudo, em ambos, a importancia que adquire a dimensdo de
alienag@o quando queremos situar o sujeito do conhecimento ou do inconscien-
te. Se a Piaget ¢ caro um sujeito ativo, que se estrutura por meio de suas agdes
no mundo, ndo é menos central a idéia de que as possibilidades que estas agdes
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— e sua tematizagdo — adquirem € efeito da condig@o atual das estruturas e da lei
de manuteng¢do da funcionalidade do sistema cognitivo, que lhe imprimem o
adjetivo de “fechado em ciclos™. Para Freud, e também para Lacan, o sujeito
advém no lugar que o Outro lhe antecipa, para dai ser separado pela espada da
Lei, empunhada pelo agente da fungéo paterna. Em ambos ¢ frutifera a nogéo de
um sujeito efeito, ndo completamente no dominio de suas agdes, de suas elabo-
ragdes, de suas escolhas.

A dimens?o de alienagio do sujeito e de fechamento do sistema cognitivo,
presentes na relagdo do sujeito com o mundo e, por conseqiiéncia, nas suas
possibilidades de construgdo do objeto de conhecimento, produz indagagdes
quando pensamos, por exemplo, no ensino de Terceiro Grau. Estamos nos refe-
rindo aqui nio a aquisi¢do de um conhecimento instrumental, mas a constitui-
¢do de uma experiéncia que implica néo s6 o conhecimento, mas, sobretudo, o
saber. Estamos nos referindo a campos do conhecimento que se enfrentam com
um ensino em que o acento néo recai sobre um saber-fazer uniformizado, mas
sobre a construgdo, sempre singular, de alternativas a uma dada situag&o.

De nossos alunos esperamos que deixem a Universidade com um pleno
dominio da profissdo, sabedores de grande parte do que ja se construiu sobre o
objeto de exercicio profissional que compartilhamos. Sabemos que realmente o
conhecimento ¢ produto de uma (re)construgdo com avangos, € que cada sujei-
to devera (re)construir aquilo que a histdria consagrou como socialmente acei-
tavel e, eventualmente, agregar a essa construgdo novos contornos a serem
legitimados ou ndo pela comunidade cientifica de que somos membros. Mesmo
em se tratando de conhecimentos ja construidos e consolidados na tradig@o do
pensamento, a apropriagdo individual deve ser encarada como uma produgio,
pois cada sujeito devera (re)construir, ele mesmo, aquilo que ja foi (re)construido
pelo outro. Porém, temos elementos suficientes para afirmar que cada sujeito
fara este movimento, cerceado pelo que até entdo construiu de ferramentas
cognitivas e alienado do Outro, na medida em que a alienagdo é a porta de
entrada na dimensdo da linguagem, instdncia onde se estabelecem os lagos
desejantes que possibilitam ao sujeito inscrever fronteiras proprias em rela-
¢do a um espago de alteridade. Como pensarmos, entdo, esta condigido de
alienac@o em que o sujeito se apresenta frente a tarefa de conhecer quando esta
tarefa se inscreve num contexto de educagdo formal?

Lembremos uma passagem de Freud:

A idéia pela qual eu estava me tornando responsavel de modo algum se originou
em mim. Fora-me comunicada por trés pessoas cujos pontos de vista tinham
merecido meu mais profundo respeito— o proprio Breuer, Charcot e Chobrack,
o ginecologista da Universidade (...) Esses homens tinham me transmitido um
conhecimento que, rigorosamente falando, eles proprios ndo possuiam (Freud,
1914b, p. 22).
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Vemos, nestas palavras, desdobrar-se a alusdo ao fato de que aquilo que se
transmite ndo esta simplesmente do lado das informagdes ou dos conteudos,
mas sim de uma operagdo que permite ao sujeito, em contato com o mundo das
idéias, toma-las por meio de um arduo trabalho e reconstrui-las, imputando-lhes
seu estilo, agregando-as ao que ja havia construido, e produzindo, como resul-
tado, algo que reconhece como proprio. Assim, mesmo que um contetido seja
dado como pacifico pelo lugar que foi conquistando na histdria do pensamento,
¢ necessario que o sujeito dele se aproprie através de um processo de reconstru-
¢do. E tal apropriagdo dependera do investimento que a dita idéia despertara. Ha
diferencas “entre um flerte fortuito e um casamento legal com todos os deveres
e dificuldades. ‘Epouser les idées de ..." ndo é uma figura de linguagem pouco
comum”(idem, p. 25). Ou ainda, comonos diz Piaget, “uma verdadeira atividade
supde o interesse” (1932, p. 49).

Freud fala de um conhecimento transmitido por seus mestres que, a rigor,
nem eles sabiam que tinham. Interessante pontuar que a transmissdo em jogo
esta do lado daquilo que falta, de uma elaboragdo que restou em aberto, da
presenga da castragdo no Outro, que permite ao sujeito identificar um lugar ao
qual pode ligar seu desejo de conhecer. Se, ao interrogar o Outro sobre suas
determinagdes, o sujeito ndo se encontra com a positividade de uma resposta
totalizante, mas com alguma brecha capaz de refundar o movimento de interro-
gacio, ele podera franquear abertura ao circuito pulsional, desde onde € possi-
vel que emerja, como resto, a produgdo de um conhecimento.

O interesse de retomar as letras que em Freud, Lacan e Piaget — e neste
ultimo, talvez, de forma menos transparente a um primeiro exame —podem apon-
tar para um sujeito que se produz como efeito, e ndo propriamente no completo
dominio de seu acontecer, esta em poder desenhar, com mais clareza, os contor-
nos da complexidade com que se deparam aqueles que ocupam, de forma alter-
nada, a posi¢@o de ensinar e a de aprender. Isso porque poderiamos pensar a
produg@o do conhecimento como uma aposta na plenitude, na totalizagdo de um
sistema de compreensdo que permitisse ler o mundo e nele intervir. Porém, esta
aposta ¢ feita com a moeda da incompletude do saber do sujeito acerca de seu
proprio desejo. Se o conhecimento quer se inclinar na direg@o da totalizagdo, o
saber ndo deixa de reinscrever a incompletude.

A dimensdo do saber presente na construgdo do conhecimento “comporta
duas coisas: tanto uma dimensdo de produgio (...); quanto uma dimensio de
ignorancia. E por si s6 um exercicio que implica dominio e alienagio, em maior ou
menor grau. (...) O saber; aqui, ndo é um conteudo ideativo, ndo é algo de que
se possa vir a ter um conhecimento. (...) Enfim: saber ¢ produgio, atividade,
exercicio, experiéncia” (Costa, 2001, p. 49 — grifo nosso).

(...) pelo fato do saber ndo poder ser, de certa forma, “acumulado” (em unida-
des cada vez mais “potentes ), o sujeito sempre esta como quando comegou:
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exilado para sempre do reino da Certeza, uma vez que a castragio soube
deslocad-lo da posigao de objeto. (...) ndo ha chaves certeiras que fagcam do
oficio de decifrador de desejos uma empresa onde hoje sabe-se mais do que
ontem. Lembremos que a castrag¢do despeja o sujeito da posi¢do de Certeza
para, ao final, devolver-lhe o enigma inicialmente formulado (Lajonquiére,
1992, p. 228)

O senso comum poderia nos inclinar na diregédo de conceber o sujeito, em
sua producdo do objeto de conhecimento, como estando no dominio deste
processo, tanto da processualidade em jogo na construgdo de um sistema de
compreensdo, quanto dos efeitos que este sistema pode gerar no mundo e nele
mesmo. Os textos que percorremos ndo querem nos dissuadir desta aposta, mas
antes, apontar seus limites. Melhor dizendo, apontar para o fato de que é somen-
te dentro de certos limites que esta aposta pode funcionar. Os limites ndo apare-
cem como apéndice de um processo que deve, a qualquer custo, buscar elimina-
los. Os limites implicados na posi¢do de sujeito-efeito sdo a condig¢do de possi-
bilidade de atualizagdo da estruturagio do sujeito inconsciente e cognitivo.

O sujeito e 0 objeto a conhecer implicam o transito por uma tensio entre as
posi¢des de dominio e de efeito; implicam a alienag@o e a separagio do sujeito
emrelagdo ao Outro, assim como a abertura e o fechamento do sistema cognitivo.
O apagamento de qualquer dos polos seria a propria morte do processo constru-
tor. E porque o saber nio se totaliza que o sujeito segue alargando as fronteiras
de suas construgdes psiquicas e cognitivas.

Notas

I. O presente artigo retoma, de forma ampliada, proposigdes trabalhadas na tese “No
operar das fronteiras, a emergéncia da fun¢do autor”, defendida no Programa de Pos-
Graduagdo em Educagido da UFRGS, em margo de 2002.

2. Piaget propde basicamente duas formas de interagdo com o objeto, das quais resulta a
construgio de conhecimento: de um lado, a abstragéo empirica, e, de outro, a abstragéo
reflexionante. A abstragiio empirica se apdia sobre os observaveis presentes nos fisi-
cos, destes retirando informagdes acerca das caracteristicas que lhes séo proprias A
abstragdo reflexionante trabalha ndo sobre os observaveis, mas sobre as agdes do
sujeito sobre os objetos. Ela incide nas coordenagdes das agdes, langando, por
reflexionamento, as ditas coordenagdes a um patamar superior da espiral de construgdo
do conhecimento e exigindo, entdo, uma reconstrug@o, uma reorganizagdo mental, por
reflexdo, daquilo que foi no novo patamar projetado, implicando assim uma maior
possibilidade de interagdo com os objetos — o que pode ser descrito como uma maior
possibilidade de construir conceituagdes. A abstragdo reflexionante €, entdo, o resulta-
do de um processo “em espiral: todo reflexionamento de conteidos (observaveis)
supde ainterven¢do de uma forma (reflexdo), e oscontetidos assim transferidos exigem
a construgdo de novas formas devido a reflexdo” (Piaget, 1977, p. 276).
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3. Sobre a escolha da neurose Freud refere: “enquanto o ego passa por suas transforma-
¢des, de ego-prazer para ego-realidade, os instintos sexuais sofrem as alteragdes que os
levam de seu auto-erotismo original, através das diversas fases intermediarias, ao amor
objetal a servigo da procriag@o. Se estamos certos em pensar que cada passo destes dois
cursos de desenvolvimento pode tornar-se local de uma disposigo a doenga neurdtica
posterior, € plausivel supor que a forma assumida pela doenga subseqiiente (a escolha
da neurose) dependera da fase especifica de desenvolvimento do ego e da libido na qual
a inibi¢do disposicional do desenvolvimento ocorreu” (Freud, 1974, p. 284).

4. “Falizagdo implica, nada menos, que uma crianga fique marcada como ser desejado”
(Rodulfo, 1990, p. 61).

. As referéncias @ mie devem ser lidas em termos de fung¢@o materna, passivel de ser
ocupada por todos que se responsabilizam pelas operagdes de: sustentagio (holding);
manuseio (handling); apresentagio do objeto ou apresentagdo do mundo e sustentagdo
primaria da fungdo paterna. (Jerusalinsky, 1984, p. 39)
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RESUMO - O ensaio e a escrita académica. Trata-se de problematizar a academia do
ponto de vista de suas politicas da linguagem ou, mais concretamente, do ponto de vista
das modalidades de leitura e de escrita que privilegia e que proibe. Trata-se de refletir
sobre a escrita ¢ a leitura académica a partir do ensaio, género hibrido ancorado num
tempo e espago claramente subjetivo e que parece opor-se, ponto a ponto, as regras de
pureza e de objetividade que imperam na academia. A pergunta que atravessa o texto € se
¢ possivel ensaiar em educagio ou, dito de outro modo, habitar o espago educativo como
ensaista.

Palavras-chave: escrita académica, ensaio, linguagem.

ABSTRACT - The essay and the academic writing. This article problematizes acade-
mia from point of view of its language policies or, more concretely, from the point of
view of the reading and writing modalitiesthat it privileges and bans. The article inquires
into academic writing and reading using, as a starting point, the essay, which is a hybrid
gender anchored in a clearly subjective notion of space and time and which seems to
oppose academia’s rules of purity and objectivity. The question that cuts across the
article is whether is possible “to essay” in education or inhabit the educational space as
an essayist.

Keywords: academic writing, essay, language.



Usarei o ensaio como pretexto para problematizar a escrita académica, ou
melhor, para problematizar o modo como as politicas da verdade e as imagens do
pensamento e do conhecimento, dominantes no mundo académico, impdem
determinados modos de escrita e excluem outros, entre eles o ensaio. Um dos
meus mestres, Basil Bernstein, ensinou-me que, para saber a estrutura profunda
de uma pratica institucional, temos que interrogar sobre o que ela proibe. Se
quisermos compreender como funcionam as estruturas de produg@o, transmis-
sdo e controle do conhecimento, ¢ melhor tentar averiguar o que proibem. So-
mente assim conheceremos os limites e, portanto, as regras basicas do seu
funcionamento. O que fago a seguir ¢ refletir sobre o ensaio como uma das
figuras do que ¢ excluido da academia, pelo menos das formas de saber e de
pensar que dominam no mundo académico.

Advirto que, no que acabo de dizer, misturei palavras como verdade, pensa-
mento, conhecimento, saber e escrita. Na verdade, falo do ensaio como um
“modo de escrita” normalmente excluido de um espago de saber. Porém, os
dispositivos de controle do saber sdo também dispositivos de controle da lin-
guagem e da nossa relagdo com a linguagem, quer dizer, das nossas praticas de
ler e escrever, de falar e escutar. Nosso trabalho na academia tem a ver com o
saber, ¢ basicamente um trabalho com palavras. O que fazemos a cada dia ¢
escrever ¢ ler, falar e escutar. A partir disto, poderiamos dizer que o conformismo
lingtiistico esta na base de todo conformismo, e que falar como Deus manda,
escrever como Deus manda e ler como Deus manda, ao mesmo tempo, € pensar
como Deus manda. Também poderiamos dizer que ndo ha revolta intelectual que
ndo seja também, de alguma forma, uma revolta lingiiistica, uma revolta no modo
de nos relacionarmos com a linguagem e com o que ela nomeia. Ou seja, que ndo
ha modo de “pensar de outro modo” que ndo seja, também, “ler de outro modo”
e “escrever de outro modo”.

Gostaria, aqui, de abrir uma reflexo sobre nossas proprias experiéncias de
escrita e leitura no mundo académico. Tudo o que direi nada mais € que uma
série de anotagdes orientadas para provocar essa conversagdo. Por isso, serei
exagerado, irdnico, caricaturesco, violento, tosco e, as vezes, descuidado em
algumas consideragdes, quer dizer, voluntariamente provocativo.

Para essa provocagao, tomarei como pretexto um texto célebre que Adorno
escreveuem 1954 e que se intitula O ensaio como forma. Porém, deixo claro que
nio se trata de uma conferéncia sobre Adorno, ou sobre esse texto de Adorno,
mas sobre o ensaio e a escrita académica. O texto de Adorno serve para ordenar
asidéias e para me dar um ponto de ancoragem. Por isso, vou cita-lo, parafrasea-
lo e comenta-lo de uma forma bastante livre, bastante extravagante, quase selva-
gem... lendo-o numa associagio livre de idéias e anotando a margem tudo o que
ocorra em relagdo ao texto, mesmo que parega impertinente ou ainda descabido.

Isso com uma intengdo que esta inscrita nas ultimas linhas do texto de
Adomo. Essas ultimas linhas dizem: “a lei formal mais profunda do ensaio ¢ a
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heresia. Apenas a infracdo a ortodoxia do pensamento toma visivel, na coisa,
aquilo que a finalidade objetiva da ortodoxia procurava, secretamente, manter
invisivel” (Adorno, 2003, p. 45). Trata-se, entdo, de que a heresia e a violéncia
explicitem os dispositivos lingiiisticos e mentais da ortodoxia, aquilo que ela s6
faz ocultar. Isso € o que fez Adorno ao render uma homenagem a seu amigo
Walter Benjamin, um dos grandes excluidos da universidade alema. E isso é o
que quero que fagamos aqui.

Porém, antes, gostaria de dizer algo sobre uma escritora espanhola,
malaguenha, chamada Maria Zambrano, outra excluida da academia. Maria
Zambrano ¢ uma pensadora de dificil classificagido (como quase todos os auto-
res interessantes, esses que ndo sabemos muito bem como situar na classifica-
¢do das especialidades universitarias), que dedicou parte de sua obra a
problematizar os géneros literarios e sua relagdo com a vida. A obra de Maria
Zambrano tenta fundar uma “razio vital”, na perspectiva de Ortega (ela foi sua
discipula antes da guerra civil espanhola), porém uma razio vital que se faz
pouco a pouco, e por sua propria necessidade, uma “razdo poética”. Ocorre que,
enquanto razio poética, a razio zambraniana, o /ogos zambraniano, problematiza
constantemente as relagdes com a vida, pensa seguidamente sobre o carater
vital, a vitalidade especifica dessa razdo. Pois bem, num desses escritos, em que
ela problematiza os géneros literarios e suarelagdo com a vida, um texto intitulado
La guia como forma del pensamiento - uma espécie de nota marginal a “Guia de
Perplejos” de Maimdnides e certamente também a “Guia Espiritual” de Miguel
Molina —, Maria Zambrano faz uma consideragéo historica que aqui € pertinente
e que gostaria de resumir. O que diz a escritora malaguenha ¢ que o triunfo da
filosofia sistematica (o triunfo da forma sistematica de fazer filosofia) e o triunfo
da razio técnico-cientifica (o triunfo da forma técnico-cientifica da razéo) derro-
tam outras formas de escrita, que tiveram grande importancia durante o
Renascimento e o Barroco. Entre essas formas de escrita derrotadas e vencidas
esta o ensaio, de imediato, mas também outros géneros como as epistolas mo-
rais, os dialogos filosoficos, os preceitos espirituais, os tratados breves, as
confissdes, as consolagdes, etc., todas essas dificilmente classificaveis nas
atuais divisdes do saber. Sdo obras e autores que por vezes se estuda na historia
do pensamento, por vezes na historia da literatura: para nds (e insisto neste
“para nos”), essas formas derrotadas sdo formas hibridas, impuras, ambiguas e,
certamente, menores do ponto de vista do que “hoje” entendemos por “filoso-
fia”. Essas formas de escrita, ainda no dizer de Maria Zambrano, tiveram grande
importancia nos paises do sul da Europa: na Espanha, Italia e Franga. Por isso,
sua derrota implica, também, a marginalizagio desses paises, relegando-os a
periferia da cultura vencedora e, hoje, dominante.

Poderiamos dizer, simplificando muito, que a filosofia, no sentido escolar e
sistematico da palavra, a filosofia dos professores de filosofia, a filosofia acadé-
mica universitaria, € algo que sobretudo os alemées e os franceses fazem bem.
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Poderiamos também dizer que a investigagido empirica € algo que sobretudo os
“gringos” fazem bem. E o que n6s fazemos € imita-los, tarde e mal e com poucos
recursos. Vocés concordardo comigo que a filosofia escolar e sistematica se faz
na Biblioteca, requer a Biblioteca como condig&o de possibilidade, e a Biblioteca
com maiusculo; e a Biblioteca de verdade — o resultado de séculos de erudigio
—esta na Alemanha e na Franga. Suponho que também concordarido comigo que
a investigacdo empirica se faz com dinheiro, e o dinheiro esta nos Estados
Unidos. O que quero dizer € que o triunfo dessas formas de conhecimento
colocou os paises latinos e latino-americanos numa situagédo de dependéncia
intelectual. Essa situagio de dependéncia nos converteu ou em administradores
de algum fildsofo estrangeiro, ou em seguidores do ultimo paradigma cientifico
que os gringos inventaram, espoliando e simplificando, na maioria das vezes, a
cultura européia.

Nio sei se alguma vez vocés ja se encontraram na situagdo de ter que
escrever um artigo encomendado por alguma revista internacional. Desses arti-
gos que tratam sobre coisas como “a filosofia da educagio na Espanha”, “a
psicolingiiistica na Argentina” ou “os Estudos Culturais ndo sei aonde”. Geral-
mente, quando um espanhol ou um argentino € convidado a escrever numa
dessas revistas internacionais (isto ¢, “gringas”), logo se supde que nada inte-
ressante eles t€éma dizer, que s6 podem fazer um artigo intitulado “a filosofia da
educagdona Espanha” a fim de contar — de forma breve e resumida — o que ha em
suas universidades e o que fazem. Na filosofia, por exemplo, trata-se de um
exercicio patético em que somente se pode listar o nome de alguns amigos e
colegas como representantes de algum fildsofo “de verdade”. Porque na
Espanha, como suponho aqui também, temos de tudo: uns quantos
habermasianos, uns quantos foucaultianos, algum especialista em Rorty e no
pragmatismo americano, varios representantes de Heidegger, um ou outro
gadameriano, etc., e falta alguma especialidade, alguém ja deve estar aspirando
a vaga. O mesmo sucede com a investigagdo empirica. Inclusive os temas politi-
camente na moda sdo tratados em nossos lares, mimetizando o que vem de outro
lugar. Essa situagéo — e o fato correspondente de que somos nds que devemos
ler inglés ou alem@o para poder escrever em castelhano, e ndo o contrério, so-
mos nos que devemos ir estudar em suas universidades, para ganharmos uma
posigdo nas nossas, € ndo o contrario — tem como resultado a inteligente obser-
vagdo de Maria Zambrano, segundo a qual a marginalizagdo de certas formas de
racionalidade e de escrita supde a subordinag@o de certos lugares de produgéo
intelectual.

Espanha e América Latina ndo sdo terras de fildsofos, ao menos no sentido
da filosofia sistematica. Na Espanha, se chama de filésofo ndo a um professor de
filosofia, mas a uma dessas pessoas sabias, as vezes “sabidona”, que falam
devagar, pensando as frases, sentenciosamente. Delas se diz que sdo “um
Séneca” falando: “esta pessoa é um Séneca” ou “um Unamuno”. Isso é curioso
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porque nem Séneca nem Unamuno foram fildsofos no sentido da filosofia siste-
matica, escolar e pura. A obra de Séneca ¢ uma obra completamente hibrida
(repito, a partir das nossas atuais classificagdes) e ndo se sabe se pertence a
filosofia ou a literatura, acontecendo o mesmo com Unamuno. Estas ndo sdo
terras de fildsofos nem terras de cientistas; sdo terras de poetas, de novelistas,
e também de magnificos ensaistas, além, ¢é claro, de serem terras de militares, de
padres e de revolucionarios.

De fato, uma das primeiras vezes em que a expressio “razio poética” apare-
ce em Maria Zambrano, € no contexto da leitura que faz de Antonio Machado
(Zambrano, 1987b, p. 45-50). Ai diz Maria Zambrano, nesse vocabulario dos
anos 30, que a alma espanhola se expressa poeticamente. E essa expressido
poética a faz estar mais perto da vida concreta. Desde seu vitalismo, Maria
Zambrano objeta a filosofia sistematica e a razdo técnico-cientifica o fato de se
apartaremda vida e depois quereremreforma-la violentamente. Os programas de
“reforma do entendimento”, de “reforma do pensamento” e de “reforma da ra-
z30”, que atravessam a cultura ocidental,desde o século XVII até o século XX,
passam por tornar violenta a vida, por violentar a vida, ajustando-a aos moldes
darazdo. Ante essa violéncia, afirma Maria Zambrano, a vida fica humilhadae se
vinga rancorosamente. Para Maria Zambrano, a razdo ndo deve dominar a vida,
deve enamora-la, e sdo justamente as formas de escrita com capacidade de
enamorar a vida, querdizer, de captura-la e dirigi-la desdedentro, as que desapa-
receram. Maria Zambrano faz uma reivindicagdo dos géneros menores, impuros
¢ dominados justamente por isso, porque mantinham essa relagdo com a vida
que os géneros maiores, puros, ¢ hoje dominantes, perderam (Op. Cit., p. 76).
Essa reivindicagdo também tem algo de reivindicag@o nacional. Digo em voz
baixa e entre parénteses: um dos efeitos saudaveis da obra de Maria Zambrano
¢ ter reconciliado o pensamento espanhol com sua propria tradigdo. Com o
pensamento espanhol ocorria uma coisa que, provavelmente, ocorre aqui tam-
bém, a de que ha uma certa tendéncia a impor bibliotecas alheias. Por exemplo,
os leitores de Foucault, quando falam de literatura, reproduzem a biblioteca
literaria de Foucault (Valéry, Breton, Bataille, Roussell); o mesmo fazem os leito-
res de Heidegger quando 1éem Rilke ou Holderin. O que Maria Zambrano fez foi
0 mesmo que dar permissdo aos pensadores espanhdis de ocuparem-se de sua
literatura.

A questdo € que, se dermos crédito ao diagndstico de Maria Zambrano,
vivemos maus tempos para o ensaio. Creio, porém, que, se olharmos as coisas
de um outro lugar, poderemos inverter esse diagndstico: talvez estejamos viven-
do bons tempos para o ensaio, talvez ja se esteja produzindo um ambiente
cultural favoravel a essa forma hibrida, impura, e sem duvida menor, que é o
ensaio. Em primeiro lugar, por exemplo, pela dissolugdo das fronteiras entre
filosofia e literatura ou, dizendo de forma breve e mal, entre escrita (se podemos
dizer assim) pensante ou cognoscitiva e entre imaginativa ou poética. Em se-
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gundo lugar, pelo esgotamento da razdo pura moderna e suas pretensdes de ser
“aunicarazdo”. Em terceiro lugar, e ndo menos importante, pelo enfado. Tenho
a sensagdo de que no mundo académico se esta cada vez mais enfadado de
ouvir sempre as mesmas coisas ditas no mesmo registro arrogante € mondtono,
havendo como que uma necessidade de sair desse tédio e uma certa expectativa
em relagdo a qualquerregistro de escrita que se apresente como diferente. Te-
nho a impressdo de que tanto a filosofia sistematica como a razio técnico-
cientifica entraram em crise (ainda que sejam todavia dominantes nas institui-
¢des) e que, por isso, voltaram os tempos do ensaio.

Porém, vamos ao texto de Adormo. O autor comega sua escrita dizendo que
o0 ensaio € um género impuro e que o que se lhe reprova é, justamente, sua
impureza. A razdo dominante “pretende resguardar a arte como uma reserva de
irracionalidade, identificando conhecimento comciéncia organizada e excluindo
como impuro tudo o que ndo se submeta a essa antitese” (Adorno, 2003, p. 15).
O ensaio confundiria ou atravessaria a distingdo entre ciéncia, conhecimento,
objetividade e racionalidade, por um lado; e arte, imaginagdo, subjetividade e
irracionalidade por outro. O que o ensaio faz € colocar as fronteiras em questo.
E as fronteiras, como se sabe, sdo gigantescos mecanismos de exclusdo. O pior
que pode acontecer a quem tenha pretensdes de escrever filosofia é que alguém
lhe diga: “Isso que vocé escreve ndo ¢ filosofia”. Essa reprovagéo foi ouvida
por Nietzsche, por Foucault, por Benjamin: “isso que vocé faz esta muito bem,
mas € qualquercoisa menos filosofia”. E o pior que pode acontecer a alguém que
tenha pretensdes literarias ou poéticas ¢ que lhe digam: “isto ndo € poesia,
podera ser o que queiram, mas ndo € poesia”, ou no caso de um pintor: “isto ndo
¢ pintura”. Todos os poetas e pintores que modificaram o que se chama “poe-
sia” ou o que significa “pintura” escutaram afirmagdes como essas. Porque em
todos esses lugares, cada vez que alguém leva sua pratica a sério, o que €
colocado em questdo € justamente a fronteira do que seria a filosofia, poesia ou
pintura. Coloca em questio justamente a defini¢do padrdo do que cabe dentro
da filosofia, dentro da pintura, dentro da poesia. Por isso, sdo precisamente
todos esses questionadores de fronteiras os que ampliaram o ambito do visivel
— ao ensinar-nos a olhar de outra maneira o ambito do pensavel, ao ensinar-nos
a pensar de outro modo — e o &mbito do dizivel, ao ensinar-nos a falar de outro
modo. A questio € que o mundo académico esta altamente compartimentalizado
e tenho a sensagdo de que toda essa moda da transdisciplinaridade, da
interdisciplinaridade e coisas desse estilo, ndo faz outra coisa senéo abrir novos
compartimentos, como se nio fossem suficientes os que ja temos. E como se
estivéssemos fabricando especialistas na relagdo, na sintese, no “inter” e no
“trans”; como se houvesse uma politica académica da mestigagem; como se
além das ragas puras estivéssemos inventando os especialistas em impurezas,
quer dizer, nas relagdes entre as ragas puras.

Além de confundir as diferencas entre ciéncia, arte e filosofia, o ensaio se da
uma liberdade tematica e formal que s6 pode incomodar num campo tdo reprimi-
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do e tdo regulado como o do saber organizado. A esse respeito, Adorno assinala
que o ensaio se vé esmagado por uma ciéncia em que todos defendem o direito
de controlar a todos. A ciéncia organizada ¢é o lugar dos controles, o lugar das
bancas, dos tribunais, das avaliagdes, das hierarquias, e exclui com o aparente
elogio de “interessante” ou “sugestivo” o que ndo esta ajustado ao padrdo de
consenso. A frase de Adomo é que “elogiar alguém como écrivain é o suficien-
te para excluir do @ambito académico aquele que esta sendo elogiado” (Op. Cit., p.
15). Nio sei se ja vivenciaramalgo que me acontece com alguma freqiiéncia, o de
passar um escrito para um colega que, sem saber o que dizer, afirma: “¢ muito
interessante, muito sugestivo!”. Acho muito engragado o qualificativo vazio de
“sugestivo”. Tudo aquilo que ndo entra no padrio de alguns dos paradigmas
reconhecidos, tudo aquilo que ndo se ajusta as classificagdes em uso, tudo
aquilo que ndo se sabe o que € e para que serve, ¢ suprimido e ignorado pelo
aparente elogio de “sugestivo”. Também se € excluido com o aparente elogio de
“esta muito bemescrito”, como se dissesse: “nio sei o que fazer com o que vocé
escreve, ndo sei o que pensar, até acho que ndo serve para nada, mas esta bem
escrito”.

A impureza e a liberdade do ensaio s@o, segundo Adomo, as principais
dificuldades para a sua aceitagdo. Com relag@o a liberdade, creio que Adorno
temrazdo: a liberdade intelectual € uma qualidade em retrocesso, quando triun-
fam a ciéncia organizada e a filosofia sistematica. Deleuze dizia que tanto a
Epistemologia quanto a Histdria da Filosofia sédo grandes dispositivos de re-
pressdo do pensamento. Porém, em relagio a pureza, penso que os inimigos do
ensaio néo séo os filésofos puros, os cientistas puros ou os artistas puros, mas
os administradores da pureza, os especialistas da compartimentalizagdo, os que
nio sabem fazer outra coisa sendo administrar e sustentar fronteiras. O ensaio
n3o atrapalha um filésofo, um escritor, um artista ou um cientista “puros”, mas
atrapalha os administradores da pureza, os burocratas da compartimentalizagéo
universitaria. Adormo fala dos que santificam as prateleiras culturais, dos que
idealizam a limpeza e a pureza, dos que exigem do espirito “um certificado de
competéncia administrativa, para que ele nio transgrida a culturaoficial ao ultra-
passar as fronteiras culturalmente demarcadas” (Op.Cit., p. 22).

Outra caracteristica com a qual Adomno indiretamente qualifica o ensaio
poderia ser a de que o ensaista é um leitor que escreve: seu meio de trabalho ¢ a
leitura e a escrita. O ensaista ¢ um leitor que escreve e um escritor que 1€. George
Steiner diz que umintelectual é alguém que 1€ com um lapis na méo: um leitor que
escreve. Também me parece que se poderia dizer que o intelectual € alguém que
escreve sobre uma mesa repleta de livros: um escritor que 1€. Desse ponto de
vista, o ensaista esta mais perto do antigo “homem de letras” do que do especi-
alista ou do professor, ainda que possa ter uma especialidade e possa se dedicar
ao ensino. O “homem de letras” é muito mais o homem culto, 0 homem cultivado,
e Adomo assinala que a nio aceitagdo do ensaio na Alemanha decorre de que
esse pais “historicamente, mal conhece o homme de lettres” (Op. Cit., p. 16).
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Para o ensaista, a escrita e a leitura ndo sdo apenas a sua tarefa, o seu meio de
trabalho, mastambém o seu problema. O ensaista problematiza a escrita cada vez
que escreve, e problematiza a leitura cada vez que I€, ou melhor, é alguém para
quem a leitura e a escrita sdo, entre outras coisas, lugares de experiéncia, ou
melhor ainda, ¢ alguém que esta aprendendo a escrever cada vez que escreve, e
aprendendo a ler cada vez que 1€: alguém que ensaia a prdpria escrita cada vez
que escreve e que ensaia as proprias modalidades de leitura cada vez que €.

Parece-me sintomatico que no territorio académico se problematize o méto-
do e ndo a escrita. A imagem dogmatica do conhecimento e do pensamento
oculta que o que fazemos na maior parte do tempo ¢ ler e escrever. E oculta,
supondo que ja sabemos ler e escrever que: ler ndo € sendo compreender o
pensamento, as idéias, o conteudo ou a informag@o que ha no texto, e escrever
ndo ¢ sendo esclarecer o que ja se havia pensado ou averiguado, ou seja, o que
ja se pensa e se sabe. Nas palavras de Adormo, o mundo académico supde que
“o conteudo, uma vez fixado conforme o modelo da sentenga protocolar, deveria
ser indiferente a sua forma de exposi¢do”(Op. Cit., p. 18), e € nisso, por temor a
subjetividade, que se aproxima do dogmatismo.

Quando Adomo diz que “a elogiosa qualificagio de escritor serve, ainda
hoje, para manter excluido do mundo académico a quemrecebe tal qualificativo”
(Op. Cit., p. 18), esta dizendo também que, neste espago, o académico ndo é um
escritor. Ja me aconteceu algo engragado e sintomatico: passei um ano em Lon-
dres, com bolsa de pds-doutorado, estudando num departamento de sociologia,
onde havia um curso para estudantes do Terceiro Mundo, intitulado “Habilida-
des de escrita para finalidades académicas”. Ai entendi por que os ingleses e os
“gringos” escrevem todos os papers da mesma forma: sdo socializados numa
escrita académica muito especifica. Um dia, ao aprendermos como se comega um
capitulo, a professora trouxe as primeiras paginas de dez ou doze capitulos,
independentemente do tema, e tivemos de seguir o modelo. Depois, aprende-
mos como se coloca um exemplo, como se interrompe a argumentagio para
elaborar umexemplo. Na seqiiéncia, aprendemos a fazer um resumo, um abstract.
E, assim, pouco a pouco, todos aprendemos a escrever de um modo mecanico e
padronizado, sem estilo préprio.

A questdo € que, do ponto de vista da imagem dogmatica do pensamento, o
académico ndo é um escritor. Poder-se-ia dizer também que o académico ndo ¢
um leitor. Talvez ja se tenham dado conta de que agora ninguém estuda, ou I€,
mas investiga, ou seja, que a leitura académica € investigagdo. A biblioteca ja
nio ¢ lugar de leitura ou estudo, mas de investigagdo. E o investigador é um tipo
muito particular de leitor: o leitor da novidade, da apropriagdo, da rapidez. Num
determinado momento, foi moda na Espanha que nas universidades ocorressem
cursos de leitura rapida porque era preciso ler tudo em muito pouco tempo,
somente para selecionar em seguida o que era util ao trabalho do investigador.
Nesse sentido, o leitor académico é aquele que sempre tem vontade de ler, porém
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nunca tem tempo para ler, simplesmente porque nao pode chamar de “ler” a esse
deslizar apressado pelos textos obrigatdrios, do ponto de vista da apropriag@o.
O académico ¢ aquele que 1€ por obrigagio e, ao mesmo tempo, aquele que 1€
julgando o que ¢, colocando-se a favor ou contra, mostrando seu acordo ou
desacordo, dizendo sim ou ndo. O espago académico esqueceu a lentiddo da
leitura, a delicadeza da leitura, essa forma de tratar o texto como uma forga que
nos leva além de n6s mesmos, além do que o texto diz, do que o texto pensa ou
do que o texto sabe. Esqueceu — ou nunca aprendeu — a arte da leitura como a
define Nietzsche, no prélogo de Aurora: “ler devagar, com profundidade, com
intensidade, portas abertas e olhos e dedos delicados”(Nietzsche, 2004 p. 14).

O ensaista esta também ao lado da figura do livre-pensador. Adorno escreve
o0 seguinte:

Na Alemanha, o ensaio provoca resisténcia porque evoca aquela liberdade de
espirito que, apos o fracasso de um lluminismo cada vez mais morno desde a
era leibniziana, até hoje ndo conseguiu se desenvolver adequadamente, nem
mesmo sob as condicées de uma liberdade formal, estando sempre disposta a
proclamar como sua verdadeira demanda a subordina¢do a uma instincia
qualgquer (Adorno, 2003, p. 16).

A Alemanha — diz Adomo —n@o conhece historicamente nem o “homem de
letras” e tampouco o livre-pensador, portanto ndo desenvolveu um terreno cul-
tural favoravel ao ensaio. A pergunta é se o espago académico ndo se parece
cada vez mais com a Alemanha. Talvez outro aspecto interessante dessa citagéo
de Adomo seja o fato de que o livre-pensador aparega ligado a liberdade formal.
A liberdade de espirito ndo s6 tem a ver com a liberdade de dizer o que se queira
mas, também, de dizer como se queira. A liberdade de expressdo tem assim um
duplo sentido: a liberdade de expressar livremente idéias e pensamentos e, tam-
bém, a liberdade no &mbito da propria expressio, no modo de escrita. O espago
académico certamente é o espago de disciplina da expressdo, o espago onde a
disciplina do espirito — o dizer o que ha para dizer — esta disciplinado no dizer
como tem que ser dito, como Deus manda.

Outro aspecto do ensaio, segundo o texto de Adorno, é que apresenta um
lado lidico e de aventura. A frase de Adomo ¢ a seguinte:

(...)seus esfor¢os ainda espelham a disponibilidade de quem, como uma crian-
¢a, ndo tem vergonha de se entusiasmar com o que os outros ja fizeram. O
ensaio reflete o que é amado e odiado, em vez de conceber o espirito como uma
criagdo a partir do nada, segundo o modelo de uma irrestrita moral do traba-
lho. Felicidade e jogo lhe sdo essenciais. Ele ndo comega com Addo e Eva, mas
com aquilo sobre o que se deseja falar; diz o que a respeito lhe ocorre e termina
onde sente ter chegado ao fim, ndo onde nada mais resta a dizer: ocupa, deste
modo, um lugar entre os despropositos (Adorno, 2003, p. 16-17).
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A palavra “diversdo” funciona aqui no sentido de divagagio, de extrava-
géncia. O ensaista ¢ um transeunte, um passeador, um divagador, um “extra-
vagante”, porém o mundo académico esta ligado, como diz Adorno, a moral do
trabalho. Ja pensaram alguma vez nas conseqiiéncias de chamarmos de “traba-
1ho” os nossos escritos e também os “trabalhos” de nossos alunos? Creio que
merece uma reflexdo o fato de que chamemos de “trabalhos” os exercicios de
pensamento, de criagdo, de produgéo intelectual, tudo o que fazemos e o que
pedimos que se faga. A pergunta €: o que ocorre quando a academia se organiza
sob 0 modelo do trabalho? Nietzsche tem palavras magistrais sobre o erudito ou
o especialista como proletario do conhecimento, esmagado pela divisdo do tra-
balho e pela necessidade de produzir para o mercado. O especialista — escreve
Nietzsche — ¢ semelhante ao trabalhador da fabrica, que durante toda a sua vida
ndo fez outra coisa que sendo determinado parafuso para um determinado uten-
silio, no que sem duvida tem uma incrivel maestria, porém ja ndo esta em condi-
¢des de ler por prazer.

Creio que a organizagio do espago académico — sob o modelo do trabalho -
¢ uma tendéncia crescente, incontrolavel e que ninguém discute. Discute-se a
forma de avaliagdo do trabalho universitario, a forma de incrementar a produtivi-
dade ou competitividade de professores e alunos, o que fazer para que os alu-
nos se evadam menos, o que fazer para que as pessoas trabalhem mais, como
tomar mais rentavel o que se faz, como responder melhor as demandas do Capi-
tal e do Estado (isso que agora se chama de “demanda social”). Porém, pensar
tudo o que fazemos sob 0o modelo do trabalho, 0 modo de trabalho, é um pressu-
posto ndo discutido, no que coincidem a esquerda e a direita, os progressistas
e os conservadores, os cientistas e os humanistas, todos os setores universitarios.

O ensaio - escreve Adorno na citag@o ja apresentada — reflete o amado e o
odiado, em vez de apresentar o espirito como criagdo a partir do nada. O ensaista
ndo parte do nada mas de algo pré-existente, e parte sobretudo de suas paixdes,
de seu amor e seu 6dio pelo que 1€. Porém, amar e odiar ndo € o mesmo que estar
de acordo ou em desacordo, ndo ¢ o mesmo que a verificagdo ou a refutagéo,
nada tem a ver com a verdade e o erro. O ensaista quando 1€, ri ou se enfada, se
emociona ou pensa em outra coisa que a leitura lhe evoca. E seu ensaio, a sua
escrita ensaistica, ndo apaga riso nem o enfado, nem suas emogdes e evoca-
¢des. Nio posso deixar de trazer como contribuigdo uma boutade de Deleuze:
“aqueles que léemNietzsche semrir, e sem rir muito, semrir freqiientemente,e as
vezes sem dar gargalhadas, ¢ como se ndo lessem Niezsche” (Deleuze, 11985, p.
63). Poderiamos dizer que quem 1€ Nietzsche rindo talvez escreva um ensaio;
quem 1€ Nietzsche sem rir escrevera uma tese de doutorado — como também
escrevera uma tese de doutorado quem talvez ria quando 1€ Nietzsche, mas
escreve ocultando esse riso, como se ndo houvesse rido. A escrita académica é
alérgica aoriso, a subjetividade e a paixio.

Outra caracteristica do ensaio, segundo Adorno, ¢ que esta ancorado no
tempo, incrustado no tempo, € por isso aceita e assume seu carater temporario e
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efémero, sua prdpria finitude. O ensaista ndo 1€ e escreve para a eternidade, de
forma atemporal, como tampouco € e escreve para todos e para ninguém, mas,
sim, para um tempo e para um contexto cultural concreto e determinado. A cita-
¢do de Adomo ¢ mais ou menos a seguinte:

(..) [0 ensaio] revolta-se contra essa antiga injustica cometida contra o transi-
torio. (...) O ensaio recua, assustado, diante da violéncia do dogma, que atribui
dignidade ontologica ao resultado da abstragdo, ao conceito invariavel no
tempo, por oposi¢do ao individual nele subsumido. (...) Nao se deixa intimidar
pelo depravado pensamento profundo, que contrapée verdade e historia como
opostos irreconciliaveis (Adorno, 2003, p. 25-26).

E um pouco mais adiante, “Niveis mais elevados de abstragdo ndo outorgam
ao pensamento uma maior solenidade nem um teor metafisico: pelo contrario, o
pensamento torna-se volatil com o avango da abstragdo, e o ensaio se propde
precisamente a reparar uma parte dessa perda” (Op. Cit., p. 26-27).

O ensaista sabe que verdade e historia acontecem juntas, por isso escreve
na histdria e para um momento concreto: no presente € para o presente. Para
quem escreve o académico? Creio em duas possibilidades: em primeiro lugar,
esta o que escreve para a humanidade, definida como atemporal; em segundo, o
que escreve para a propria comunidade académica, definida em termos de atua-
lidade, do presente, mas onde o caraterperecivel da escrita tem um outro sentido
que o do ensaio. O ensaio aceita seu carater de “palavra no tempo”, porém
escrever para a comunidade académica atual tem mais o sentido da obsolescéncia
da mercadoria, o da caducidade particular de tudo que se da como mercadoria.
No mundo académico, ja se sabe que tudo o que se escreve ¢ caduco, porém ¢é
caduco como mercadoria, como “novidade”. Nio ¢ efémero porque esta locali-
zado numa temporalidade especifica e porque se funda nessa temporalidade.
Falando da minha experiéncia, e exagerando um pouco, poderiadizer, talvez, que
o0 académico escreve para o comité de avaliagdo, para a banca da tese ou para o
avaliador do paper. A questdo ¢ tdo séria que se escreve para que ninguém leia
€, 0 que ¢ mais grave, a partir de critérios que se pressupde sejam do avaliador.
Uma pergunta poderia ser: como 1€ o avaliador? O avaliador do paper inicia, em
geral, pelas conclusdes, atravessa de tras para frente as notas de rodapé, para
ver se as referéncias sdo atualizadas e tém a ver com o tema, e se continuar, se ja
nio decidiu rejeitar o texto, continua com as hipdteses que o fundamentam,
ignorando o conteudo, na maioria das vezes.

O ensaio, diz Adomo, nio tem pretensdo de sistema ou de totalidade e
tampouco toma totalidades como seu objeto ou sua matéria. O ensaio é fragmen-
tario, parcial e seleciona fragmentos como sua matéria. O ensaista seleciona um
corpus, uma citagdo, um acontecimento, uma paisagem, uma sensagio, algo que
lhe parece expressivo e sintomatico, € a isso da uma grande expressividade.

Além disso, o ensaio duvida do método. Nio ha duvida de que o método é
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o grande aparelho de controle do discurso, tanto na ciéncia organizada como na
filosofia sistematica. E se ha lugar onde o método ¢ questionado, € justamente
no ensaio. O ensaio converte o método em problema, por isso ¢ metodologicamente
inventivo. O Discurso do método de Descartes € um ensaio. Ocorre, porém, que
logo que se converte em metodologia, se fossiliza. Precisamente porque o méto-
do, ja esta dado e ja ndo é um problema. A peculiaridade do ensaionio ¢ sua falta
de método, mas a de que mantém o método como problema sem nunca té-lo
como suposto. Uma vez fossilizado, o método ¢ uma figura linear, retilina. O
ensaio, no entanto, seria uma figura de caminho sinuoso, um caminho que se
adapta aos acidentes do terreno. O caminho linear, retilineo € o caminho daquele
que sabe previamente aonde vai, e traga, entre ele e seu objeto, a linha mais
curta, mesmo que para realiza-la tenha que passar por cima de montanhas e rios.
O método tem a forma de uma estrada ou via férrea que ignora a terra. Ao
contrario, o ensaista prefere o caminho sinuoso, o que se adapta aos acidentes
do terreno. As vezes, 0 ensaio é também uma figura de desvio, de rodeio, de
divagagdo ou de extravagancia. Por isso, seu tragado se adapta ao humor do
caminhante, a sua curiosidade, ao seu deixar-se levar pelo que lhe vem ao en-
contro. O ensaio ¢, também, sem duvida, uma figura do caminho da exploragio,
do caminho que se abre ao tempo em que se caminha. Como nos versos de
Antonio Machado: “caminhante ndo ha caminho sendo estrelas no mar. Cami-
nhante, ndo ha caminho, o caminho se faz ao caminhar”. Digamos que o ensaista
ndo sabe bem o que busca, o que quer, aonde vai. Descobre tudo isso a medida
que anda. Por isso, o ensaista ¢ aquele que ensaia, para quem o caminho e o
método sdo propriamente ensaio.

Outra observagido de Adorno € a que o ensaio nio adota a logica do princi-
pio e do fim, nem comega pelos principios, pelos fundamentos, pelas hipdteses,
nem termina com as conclusdes, ou com o final, ou coma tese, ou com a preten-
sdo de ter esgotado o tema. O ensaista inicia no meio e termina no meio, comega
falando do que quer falar, diz o que quer e termina quando sente que chegou ao
final e ndo por que ja nada resta a dizer, sem nenhuma pretenséo de totalidade.
Recordar a citagdo de Adorno lida anteriormente, a de que “ndo comega por
Addo e Eva”, parece uma bobagem, porém ja me presentearam com um livro de
histéria da educagio, que comegava por Addo e Eva. Asseguro que o primeiro
capitulo era “a educagido em nossos primeiros pais”.

O ensaio ndo procede nem por indugdo ou dedug@o, nem por anélise ou
sintese. Sua forma ¢ orgénica e ndo mecanica ou arquitetdnica, nisso se pare-
cendo com as obras de arte, especialmente com a misica e a pintura. O ensaio se
situa, de entrada, no complexo. Ha uma observagdo muito interessante, no texto
de Adomo, sobre quando uma relagéo de ensino e aprendizagem tem a forma de
ensaio. Por onde comega um curso? Creio que um curso comega pelo meio,
sempre se comega pelo meio, sempre ja se estad em alguma coisa, dentro de
algumacoisa. E também se termina pelo meio. O texto de Adorno ¢ interessante
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porque esta tentando pensar o que € aprender filosofia:

(..)A forma do ensaio preserva o comportamento de alguém que comega a
estudar filosofia e ja possui, de algum modo, uma idéia o do que o espera. Ele
raramente iniciara seus estudos com a leitura dos autores mais simples, cujo
common sense costuma patinar na superficie dos problemas onde deveria se
deter,; em vez disso, ira preferir o confronto com autores supostamente mais
dificeis, que projetam retrospectivamente sua luz sobre o simples, iluminando-
o como uma ‘posi¢do do pensamento em relagdo a objetividade’. A ingenuida-
de do estudante que ndo se contenta sendo com o dificil e o formidavel é mais
sabia do que o pedantismo maduro, cujo dedo em riste adverte o pensamento
de que seria melhor entender o mais simples antes de ousar enfrentar o mais
complexo, a unica coisa que o atrai. Essa postergagdo do conhecimento serve
apenas para impedi-lo. Contrapondo-se ao convenu da inteligibilidade, da
representag¢do da verdade como um conjunto de feitos, o ensaio obriga a pen-
sar a coisa, desde o primeiro passo, com a complexidade que lhe é propria,
tornando-se um corretivo daquele primitivismo obtuso, que sempre acompa-
nha a ratio corrente (Op. Cit,, p. 32-33).

A passagem de Adomo, que comento a seguir, refere-se ao tratamento dos
conceitos no ensaio. A citagéo € um pouco grande, mas vale a pena:

Assim como o ensaio renega os dados primordiais, também se recusa a definir
os seus conceitos. (...) O ensaio, em contrapartida, incorpora o impulso anti-
sistematico em seu proprio modo de proceder, introduzindo sem ceriménias e
‘imediatamente’ os conceitos, tal como eles se apresentam. Pois é mera supers-
ticdo da ciéncia propedéutica pensar os conceitos como intrinseca,mente
indeterminados, como algo queprecisade definigao para ser determinado. (...)
Na verdade, todos os conceitos ja estdo implicitamente concretizados pela
linguagem em que se encontram. O ensaio parte dessas significagdes e, por ser
ele proprio essencialmente linguagem, leva-as adiante; ele gostaria de auxiliar
o relacionamento da linguagem com os conceitos, acolhendo-os na reflexdo tal
como ja se encontram inconscientemente denominados na linguagem. Na
fenomenologia, isso é pressentido pelo procedimento da andlise de significa-
dos, 56 que este se transforma em fetiche a relagdo dos conceitos com a lingua-
gem. O ensaio é tdo cético diante desse procedimento quanto diante da defini-
¢ao.
Sem apologia, ele leva em conta a objegdo de que ndo é possivel saber com
certeza os sentidos que cada um encontrara sob os conceitos. Pois o ensaio
percebe claramente que a exigéncia de defini¢ées estritas serve ha muito tempo
para eliminar, mediante manipulagées que fixam os significados conceituais,
aquele aspecto irritante e perigoso das coisas, que vive nos conceitos. (...) A
exposi¢do €, por isso, mais importante para o ensaio do que para os procedi-
mentos que, separando o método do objeto, sdo indiferentes a exposicdo de
seus conteudos objetivados (Op. Cit., p. 28-29).

Os conceitos sdo uma elaboragio da lingua natural. Porém a lingua natural
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vive e sobrevive no interior do conceito. Quer dizer, o pensamento néo pensa no
logos, mas numa lingua natural, relativamente elaborada. Ninguém pensa em
esperanto mas em espanhol, ou em francés, ou no espanhol da Venezuela ou no
espanhol de Sevilha. Ndo ha uma lingua pura e o pensamento ndo pode senio
pensar numa lingua natural. Sobre a lingua natural atuam certas operagdes de
controle, mas essas operagdes nio sdo capazes de eliminar de todo o que de
perigoso e irritante tem a lingua. O pensador sistematico gostaria de pensar sem
lingua ou inventar do zero a lingua em que pensa. O ensaista, porém, ndo torma
o conceito um fetiche, ndo define conceitos, mas vai precisando-os no texto a
medida em que os desdobra e os relaciona. Por isso € tdo importante que o
ensaio assuma a forma de exposigao.
A citagdo de Adomno continua:

A exposigado é, por isso, mais importante para o ensaio do que para os proce-
dimentos que, separando o método do objeto, sdo indiferentes a exposic¢do de
seus conteudos objetivados. O “como” da expressdo deve salvar a precisdo
sacrificada pela renuncia a delimitagdo do objeto, sem todavia abandonar a
coisa ao arbitrio de significados conceituais decretados de maneira definitiva.
(...) O ensaio exige, ainda mais do que o procedimento definidor, a interagdo
reciproca de seus conceitos noprocesso da experiéncia intelectual. Nessa expe-
riéncia, os conceitos ndo_formam um continuum de operagdes, o pensamento
ndo avanga em um sentido unico; em vez disso, os varios momentos se entre-
lagcam como num tapete. Da densidade dessa tessitura depende a fecundidade
dos pensamentos (Op. Cit., p. 29-30).

O ensaista ndo define conceitos, mas desdobra e tece palavras, precisando-
as nesse desdobramento e nas relagdes que estabelece com outras palavras,
levando-as até o limite do que podem dizer, deixando-as a deriva. O ensaio, diz
Adomo, nio pretende continuidade mas se compraz na descontinuidade, por-
que a vida mesmo ¢ descontinua, porque a realidade mesmo ¢ descontinua.

O ensaio tem a forma de comentario de texto. A citagdo de Adorno é muito
interessante, € a mim me reconforta, e diz assim: “Astuciosamente, o ensaio
apega-se aos textos como se estes simplesmente existissem e tivessem autorida-
de. Assim, sem o engodo do primordial, o ensaio garante um chio para os seus
pés (...)”(Op. Cit., p. 40). O ensaio necessita de um texto pré-existente, ndo para
ser examinado mas para ter um solo onde correr.

Depois dessas observagdes que, por uma parte, séo caracteristicas do en-
saio e, por outra parte — dai o modo um tanto brutal como as comentei — preten-
dem ser contrarias a uma certa imagem da cultura académica, gostaria de, final-
mente, comentar algumas coisas que diz Adomo a respeito de quais sdo os
males do ensaio, quais seus perigos. Parece claro que o fracasso do ensaio nio
esta no erro, mas na estupidez. O pensamento metddico fracassa quando se
equivoca, porém o ensaista fracassa quando cai na estupidez, e a estupidez é a
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submissdo a opinido. O ensaio, diz Adomo, é sempre tentado a submeter-se aos
ditames da moda e do mercado, a esse outro tipo de ortodoxia que néo € a
ortodoxia académica mas ¢é a doxa do senso comum. Escreve que “[o ensaio]
acaba se enredando com enorne zelo nos empreendimentos culturais que pro-
movem as celebridades, o sucesso e o prestigio de produtos adaptados ao
mercado”, e mais adiante diz que “Livre da disciplina da serviddo académica, a
propria liberdade espiritual perde a liberdade, acatando a necessidade social-
mente pré-formada da clientela” (Op. Cit., p. 19).

Outro perigo € que o ensaio também produz um novo tipo de intelectual e
um novo tipo de aristocracia intelectual. No mundo académico, constrdi-se uma
certa arrogancia e uma certa vaidade: nds os melhores, os que sempre sabemos
o que ¢ pensar de verdade, o que ¢ fazer ciéncia de verdade, o que € escrever de
verdade. Porém, essa aristocracia espiritual pode construir-se de outro modo:
nds os transgressores, nos os que transgredimos as normas. Isso constitui um
novo tipo de filisteismo igualmente repugnante, uma nova configuragio da ati-
tude que consiste em elevar-se diminuindo o outro. O filisteismo atua sempre
que se constrdi qualquer tipo de aristocracia, mediante o desprezo de tudo o que
elando é. Tanto faz que seja a aristocracia da filosofia sistematica ou a aristocra-
cia da transgressdo. Entdo, termino com uma ultima frase do texto de Adormo
que diz o seguinte: “ensaios ruins ndo sdo menos conformistas do que disserta-
¢des ruins”(Op. Cit., p. 20).
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Criagdo e invencao
. Margareth Schiiffer

Uma obra envolve enigmas, enigmas como um noé bastante particular, os
quais se tramam ao longo de uma escrita. Lacan, lendo Joyce, afirma que um
enigma € uma enunciagdo de tal ordem que ndo lhe encontramos o enunciado;
ha um dizer, alguma coisa se diz, mas o que ¢ dito nos escapa. Steiner, ao procu-
rar éstabelecer as gramaticas da criag@o, tenta cercear o dito que nos escapa
acerca das origens. O autor realiza uma longa viagem no intuito de responder a
seguinte questdo: Que significa, em ultima instancia, a criagdo? A leitura desse
relato de viagem — Gramdticas da criagdo — exige muito do leitor, pois nio se
trata de um texto com uma escrita linear, nem de respostas prontas as interroga-
¢Oes acerca da criagdo. O leitor necessita oferecer sua contribuigdo a leitura e
tramar seus proprios caminhos.

Steiner inicia examinando os tempos que vivemos, os quais sdo marcados
pela opressio e pela irracionalidade social, pelo eclipse do “messianico”, pela
transigdo rumo a novas cartografias e novas formas de se contar uma historia.
Menos por oferecer respostas e mais por levantar interrogagdes acerca desses
tempos, a obra Gramadticas da criagdo de Steiner (2003) € muito bem vinda, pois
trazum alento a essencial exaustdo que marca o “clima espiritual do século XX”
(p.10). Tal exaustdo parece apontar para uma inumanidade que é perene, pois
ndo temos tido acesso concreto a utopias, instancias de perddo ou comunida-
des de justica. Assim, para o autor, o liberalismo do século XIX e o positivismo
cientifico “consideravam evidente em si mesma a expectativa de que a difusdo
da escolaridade, do conhecimento, da produgio cientifica e tecnologica, do livre
intercambio e do contato entre comunidades diversas resultaria numa melhora
concreta da civilidade, da tolerancia politica ¢ dos mecanismos dos negocios



publicos e privados” (idem, p. 12) Esperangas nio concretizadas, pois nio foi sé
a educagio em si que se mostrou incapaz de fazer “com que a sensibilidade e o
conhecimento resistissem a irracionalidade assassina. Num nivel mais
perturbador, a evidéncia comprova que a propria intelectualidade refinada, o
virtuosismo estético, a apreciagdo das artes e a eminéncia cientifica” (idem, p.12)
ou colaboraram com os totalitarismos das mais diversas ordens ou, no melhor
dos casos, permaneceram quase que indiferentes a barbarie sadica que os cir-
cundava. Steiner considera que o proprio estatuto da esperancga hoje ¢ proble-
matico, pois o século XX colocou em xeque a garantia teologica, filosofica e
politico-material da esperanga. “E umséculo que tem questionado a plausibilidade
e a credibilidade dos tempos futuros e que tem tornado cada vez mais justifica-
vel a afirmagdo de Franz Kafka de que existe uma abundéncia de esperanga, mas
ndo parands” (p.17). Se ndo ha esperanga, ndo pode haver futuro; assim, a mais
profunda crise que vivemos diz respeito justamente ao tempo futuro. Para o
autor, nos hoje recordamos os tempos futuros. Nesse sentido, o livro Gramati-
cas da criagdo representa, por um lado, um in memoriam por futuros perdidos
e, por outro lado, a analise sobre a palavra e o conceito de “criagdo”, num
“periodo no qual o pensamento e a cultura do ocidente se mostram tio fascina-
dos pela questdo das origens. “Seja emteologia, em filosofia ou em nossa com-
preensdo da arte, da musica e da literatura, a nogéo de ‘criagdo’ é fundamental”
(p.24).

No que concemne as questdes sobre “criagdo”, o autor estabelece diferen-
¢as entre esta e a inveng¢do. Entretanto, nenhuma discriminagio deve ser abso-
luta, “pois ha impurezas da invengido em atos de criagdo assim como pode haver
vestigios ou prenuncios de uma criatividade auténtica na pratica da invengio”
(p. 137). Hdum jogo de identidades e diferengas entre os conceitos que ¢, ainda,
pouco explorado. Em relagéo a esse jogo, o autor pergunta se “O eclipse do
messianico ndo estaria minando o conceito de criagdo poética e filoséfica da
mesma forma como as teorias desconstrucionistas e pos-modemas estariam
subvertendo o de ‘criador’?”(p. 24). Comentando que o papel da criag@o nas
origens da arte € central a toda analise que pretende fazer, Steiner diz que o que
esta tentando elucidar

(...) sdo as formas pelas quais a liberdade, a gratuidade da criagéo estética e a
constancia de formas ausentes e alternativas em determinados processos cria-
tivos podem contribuir para o estabelecimento das diferengas entre o proprio
conceito de criagdo e o de invengdo. De que formas a liberdade de ndo ser ou
de ser algo diferente pode se transformar em algo tdo fundamental no processo
criativo? (p. 145)

Na busca por tal resposta, o autor examina desde a Biblia, Platdo e a Divina
Comédia até Proust, o hip pop e a internet. Realiza, ainda, analogias entre a
matematica, a fisica, a ciéncia e a arte para provocar, no leitor, a volta ao ouvir,
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sendo que até ouvir ¢ uma questio de fé. Assim, para o autor, € bem provavel
que toda arte, no fundo, seja mesmo um didlogo com Deus. Parece que a obra
Gramaticas da criagdo pretende estabelecer a sintaxe desse dialogo, o que néo
¢ algo pequeno e sem problemas.

A obra inteira constitui umdialogo recorrente com toda uma tradigéo filoso-
fica, cosmoldgica, literaria e artistica, cujo fio condutor € o jogo de diferencas e
interpenetragdes entre a criagdo e a invengdo. Problema altamente complexo, ja
que “Na criagdo — e esta pode constituir efetivamente uma diferenga essencial
emrelag@o a invengdo —, as solugdes sdo como mendigos, comparadas a riqueza
do problema” (p. 146). Os conceitos de criag@o e invengao sempre encontram-se
vinculados a um contexto, “sendo que o campo semantico de ambos ¢ o da
histéria em seus componentes sociais, psicologicos e materiais” (p. 277).

Os campos que gravitam ao redor da idéia de “criagdo” sdo muito ricos, € 0
que torna necessario o conceito de criagdo ¢ justamente o postulado de uma
“singularidade”, de um comego do e no tempo. Sempre que se discutem modos
de elaboracg@o, experiéncia, singularidade, o conceito de criagdo aparece como
inevitavel e problematico. Em outras palavras, “em todas as instancias das quais
participa, o verbo ‘criar’ continua singularmente ressoante e perturbador” (p.
33) A pergunta Por que me criastes? faz ressoar a perturbag@o de um vendaval
cuja resposta s6 pode suscitar um conjunto de interrogagdes, as quais t€ém o
valor intrinseco do incompreensivel, digamos, um valor positivo e fascinante. A
criag@o s6 podemos congregar mesmo o valor do positivo, de uma afirmagéo. A
criagdo s6 pode afirmar, arrebatar. Steiner diz que a criagdo € uma experiéncia
que, se ndo consola, ao menos € capaz de arrebatar. Cita Nietzsche para dizer que
este resumiu bem toda essa dualidade numa nota enigmatica escrita na primave-
ra de 1888: “A arte afirma. J6 afirma” (p. 59). Essa articulag@o entre criagdo e
afirmag@o interessa-nos sobremaneira, pois diz, de um outro modo, aquilo que
Deleuze spinozista (1976) nos alerta, ou seja, para direcionarmos nossas paixdes
para a alegria do afirmativo (aumento de poténcia do ser) e ndo para a tristeza do
negativo (baixa de poténcia do ser). Perguntamo-nos: o tentar tangenciar a arti-
culag@o entre criagd@o e afirmagdo s6 pode nos remeter ao indizivel, as origens,
ao nada primal? Entretanto, a criagdo n3o surge do nada, do zero e sim da
“zerobilidade”, do movimento entre afirmar e criar. Assim, ndo é donada, de um
ponto fixo do nada que a criag@o surge; ela surge de um ponto mével do nada, o
que pode parecer paradoxal.

Outro ponto interessante que o autor nos apresenta diz respeito a relagido
que ele faz entre originalidade e polifonia, ou seja, mesmo o mais original do
artistas € polifonico: “Acredito que seja unicamente essa polifonia que consiga
esclarecer minimamente o paradoxo do anonimato assinado e da coletividade do
singular na arte, na musica € na literatura” (p. 99). Assim, as gramaticas da
criagdo entrelagam-se ao polifénico da singularidade como uma “verdadeira
busca do amor sob os mais altos riscos” (idem). E nesse sentido que podemos
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afirmar que o texto de Steiner ¢ a prépria polifonia dada a ver na sua escrita.

Ap6s uma longa trajetoria, o autor chega, finalmente, a discussao da auto-
ria, que ¢ problematica justamente por conta das possibilidades abertas pela
cibemética e pela intemet. As discriminagdes entre a criatividade humana, a
invencao tecnoldgica e o experimento controlado (como os que sio realizados
na ciéncia), “estdo sendo dissolvidas. O brilho dessa dissolugdo sugere enig-
mas filoséficos do mais alto interesse. A medalha de ouro deveria ir para o
construtor ou para o software? E, nesse caso, o que poderia significar a auto-
ria?” (p. 324) Autoria e criagdo interligam-se. Entretanto, o autor pergunta-se se
as impressionantes modificagdes na cultura geral, pelos evidentes progressos
tecnoldgicos ndo alterardo fundamentalmente o conceito de autoria e as analo-
gias entre a “autorias e as gramaticas da criagdo?” (p. 327). Ainda, se tal progres-
so, de tdo ensurdecedor e subliminar, ndo estaria nos entorpecendo, pois provo-
ca um ruido sobre a consciéncia e as antenas de percepgdo inescapavel. Para o
autor, as luzes estroboscdpicas da imediatez, sejam as do estimulo sensorial, da
informag¢&o ou do imaginario, cegam nossas ultimas reservas internas de visdo.
Tal imediatez e o conseqiiente entorpecimento envenenam os centros nervosos
da criatividade . Assim, na “pomografia do ruido, a privacidade trangqiiila, tor-
nou-se um previlégio de afortunados ou condenados” (p. 329). As correlagdes
entre o siléncio, de um lado, e a criagdo ou a invengdo, de outro, sdo multiplas.

Interessante ¢ o modo como esse recolhimento do sujeito, esse siléncio,
essa entrega — a um mar silencioso — acabam tornando-se um requisito do pen-
samento e da imaginag#o. Tais pessoas sdo as que ouvem mais profundamente,
0 que parece ser contraditorio, mas nio o €, pois para poder voltar a ouvir ¢
necessario menos coisas para ouvir, menos estimulos auditivos. Assim, “o ouvi-
do interno do pensador, do poeta ou mestre de metaforas parece apreender toda
adensidadedosiléncio que precede o primeirorelampago da forma original” (p.
331). Em certo sentido, o que esta sendo proposto ¢ uma estreita inter-relag@o
entre a escuta ¢ a criatividade, as quais estdo ameagadas pelo abandono cres-
cente de nossos centros criativos. Tais centros, de determinada forma, sdo aba-
lados pela incapacidade contemporanea de soliddo e privacidade, bem como de
siléncio. N&o a soliddo que ¢ marcada por uma aristocracia natural € uma recusa
em participar; € a soliddo que se recusa a fazer parte de um grande espetaculo,
onde tudo € exposto, tudo ¢ falado, tudo € ouvido — bombardeio de estimulos
sensoriais. Mas podemos hoje nos abrigar do voyeurisimo desses bombardeios,
“dessa volupia de exibigdo e auto-exibigio que inflama os apetites das midias e
de seu publico?” (p. 334). Nossos recursos criativos se véem afetados por esse
colapso da possibilidade de soliddo e reserva; a democracia e a internet nos
convidam a participar de tudo (p. 337). Existe algo mais terrorifico, mais perver-
so, do que a obrigagdo de participar de tudo?

Finalmente, frente as descobertas cientificas e as invengdes tecnoldgicas, o
autor pergunta se ainda faz sentido separar invengao e criagdo. A relagdo entre
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a epistemologia das ciéncias e a nog@o de criagdo sempre foi problematica (p.
354). Para as ciéncias, o conceito de criagdo ndo parece ter fungdo alguma;; o de
invengdo faz todo o sentido. Entretanto, o ser humano continua insistindo so-
bre as questdes que a ciéncia definiu como impertinentes ou irrespondiveis; “a
alegria e a magoa humana, a angustia e o jubilo, o amor e o 6dio continuarido
exigindo uma expressdo articulada” (p. 355); continuardo exigindo o trovédo da
criagdo para poderem ser articulados. Assim, para Steiner, “Nos temos sido,
acredito que ainda sejamos, hospedes da criagdo. Devemos a nosso anfitrido a
cortesia dos questionamentos” (p. 356).
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SKLIAR, Carlos. Pedagogia (improvivel) da diferenca: e se o
outro nfio estivesse ai? Tradu¢io de Giane Lessa. Rio de
Janeiro: DP&A, 2003.

Educacao e diversidade:
aventuras da diferenca

Mariano Palamidessi

Este livro! do pesquisador argentino Carlos Skliar — professor do Programa
de Pos-Graduagdo em Educagio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
— sistematiza as idéias apresentadas num curso organizado pela Escola Marina
Vilte da Central de Trabalhadores da Educagio da RepublicaArgentina (CTERA),
em agosto de 2001, aprofundadas num seminario sobre Espacialidade,
temporalidade e educagdo, ministrado em janeiro e fevereiro de 2002 na Univer-
sidade de Barcelona. Apesar desta origem de circunstancias — como qualquer
outra origem—, neste texto Carlos Skliar d4 um passo bem significativo em sua
produtiva e pessoal trajetoria de produgdo, que o conduziu do estudo das per-
turbagdes da linguagem e a educacdo de surdos, aos estudos culturais e a
desconstrugio, permanecendo intimamente conectado com a tarefa de trabalhar
e pensar a diferenga em suas miltiplas manifestagdes.

E dificil apresentar®este livro de Skliar sem incidir em reducionismos. Trata-
se de uma produgio complexa, que trabalha em diversas dimensdes e utiliza uma
grande amplitude de referéncias (a desconstrugio, a produgio foucaultiana, os
Estudos Culturais, a Literatura e Antropologia pds-colonial, o multiculturalismo
critico). Correndo o risco de simplificar, poder-se-ia dizer que o texto se estrutura
em torno da “questdo do outro” e do questionamento das “imagens do outro”,
como instrumentos de domesticagdo e dominagdo. Porque, conforme o que sus-
tenta Skliar “(...) sem o outro ndo seriamos nada (...) Porque o outro ja nio esta
ai, mas aqui e em todas as partes; inclusive onde nossa pétrea mesmidade néo
alcanga ver”.



Apontando reiteradamente a ilusdo tranquilizadora da “atengdo a diversida-
de”, o autor interpela os discursos sobre a mudanga e as reformas educacionais,
atento a produgdo de exclusdes, ao reforgo de egocentrismos e as suas preten-
soes colonizadoras, antropofagicas. Para desestabilizar as estratégias de
moralizagdo e banalizagdo da alteridade usadas pelas politicas e estéticas da
diversidade (que adotam a forma de compreensdo, tolerdncia, aceitagdo, aten-
¢do a diversidade), o autor nos oferece uma série de exercicios analiticos em
torno da constituigdo (e assungio) pedagogica da diferenca.

No primeiro capitulo, Skliar discute a questdo do presente desde a posicao
perplexa de um sujeito que sabe que ja ndo compreende nem contém a sua
propria mesmidade. Usando os conceitos de temporalidade simultinea
(Luhmann), temporalidade disjuntiva (Bhabba) e os paradoxos do tempo des-
critos por Deleuze, o autor apresenta trés pedagogias que se ordenam conforme
o outro aparece, desaparece ou reaparece: a do outro que deve ser apagado, a
do outro como hospede hostil e a do outro que volta e reverbera permanente-
mente.

O segundo capitulo, intitulado “Sobre as representagdes do outro e da
mesmidade — notas para voltar a olhar bem o que ja foi (apenas) olhado™?, Skliar
parte da existéncia de diferentes representagdes do mundo, da educacgéo e da
escola. Possuimos, dispomos e nos sdo impostas diferentes narrativas — do
sujeito, das identidades e da educagdo —, contraditorias e divergentes, cada uma
nos convocando a uma forma de ver (e de viver) o mundo. Retomando esta
condigdo, analisa os multiplos modos nos quais estas dissonéncias e
heterogeneidades se articulam com os mecanismos — multiplos € moveis — de
exclusio e inclusio.

No terceiro capitulo [Sobre a espacialidade do outro e da mesmidade —
notas para uma deslocalizagdo (permanente) da alteridade], descreve alguns
dos espagos nos quais construiu-se o outro: a espacialidade colonial, a
espacialidade multicultural e a espacialidade da diferenga. A partir delas, Skliar
revisa as localizagdes binarias que a linguagem ocidental utilizou para nomear e
constituir a alteridade (dentre outras, centro e periferia, masculinoe feminino,
nativoeestrangeiro, alta cultura e baixa cultura, dentro e fora). Neste jogo de
espacializagdes, explora as possibilidade que os exercicios de deslocamento
oferecem para desnaturalizar as mitologias e as imagens acerca do outro.

No quarto capitulo [Sobre a anormalidade e o normal —notas para um julga-
mento (voraz) danormalidade], o autor analisa a produgdo da “alteridade defici-
ente”, a construgdo historica e a administragdo social de um modo particular de
produgdo do outro. Focalizando o uso de eufemismos e percorrendo o campo
dos Disabilities Studies, este capitulo se propde a realizar uma inversio
epistemologica da anormalidade, desnaturalizando o normal e a anormalidade,
situando-os como as principais nog¢des a serem problematizadas.
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No capitulo final, o autor retoma alguns dos sentidos e usos que circulam
em torno da “aten¢@o a diversidade”, para perguntar-se se ¢ possivel pensar em
uma “pedagogia da diferenga”. E possivel pensar a diferenga sem cair em um
novo sistema ordenador e domesticador da alteridade? Postular tal empresa ndo
sera um novo mecanismo para tentar prender-se a uma identidade e a uma
mesmidade, que nos proteja dos riscos da pluralizagio do eu, das identidades e
do assédio dos outros?

Poderiamos definir este trabalho utilizando a expressdo heideggeriana da
filosofia como uma “cura” da linguagem. Pleno de metaforas e imagens que
explodem, se fragmentam e multiplicam, evitando sua fixagdo e domesticagio
por parte do leitor, este texto nos propde uma “cura” de certos tdpicos centrais
da linguagem pedagdgica. Skliar brinca de destruir abusca de certezas metafisicas

“eu sou...”, “tu és...”) como fundagdes de uma empresa de possessdo e domi-
nio. Se, como dizia Heidegger, “a linguagem é a morada do Ser”, este livro nos
propde (o que faz ¢ um pouco mais forte do que isso) repensar as bases de
nosso fazer e pensar a tarefa de educar e de constituirnossaameagada mesmidade.
Sua escrita é, ao mesmo tempo, filosofica, politica e poética.

O percurso que nos espera ¢ extremamente rico € complexo, mas exige um
trabalho enorme, ja que ndo nos oferece repousos de tranqiiilidade. Quem qui-
ser 1é-lo rapidamente, desesperar-se-a. E que nesse percurso agudo e sem con-
cessdes pela paisagem das perplexidades atuais ndo ha possibilidade de encon-
trar um lugar onde se acomodar; ndo ha nominagdes evidentes, consolidagdes
nem conciliagdo. Frente a destrui¢do das certezas condensadas em nossa lin-
guagem, Skliar nos convida a voltar ao caminho da poesia, do pensamento e,
também, dos afetos. E possivel uma pedagogia da diferenga? Nio sera esta a
tentativa de aspirar a uma morada (e a um viver) cuja construgdo seja, quica,
impossivel, mas a que também nido podemos renunciar?

Nota

1. A resenha foi publicada em Propuesta Educativa, ano 12, n. 26, julho de 2003,
FLACSO - Novedade Educativas, Buenos Aires. p. 104-105.

2. Aqui, a tradugdo do nome de cada capitulo segue aquela feita por Giane Lessa em
SKLIAR, Carlos. Pedagogia (improvavel) da diferenca: e se o outro ndo estivesse ai?
Tradugdo de Giane Lessa. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

Tradugéo de Carla Cardarello, doutoranda do PPGEDU/UFRGS.
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Computadores na escola: a producio de cérebros-de-obra

Luis Henrigue Sommer

Nivel: Doutorado
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Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagao

Palavras-chave: informatica na educagdo, Estudos Culturais, estudos foucaultianos,
analise de discurso, midia, identidade cultural.

RESUMO:

A pesquisainvestigacomo a introdug&o da informatica na educagio foi colocada como um
problema a ser enfrentado, um desafio a ser superado pelo conjunto da populagdo (comu-
nidade) de Novo Hamburgo, cidade da regidio metropolitana de Porto Alegre, na primeira
metade dos anos oitenta. Ao examinar a inser¢do de computadores na cidade, remeto a
uma das primeiras experiéncias que articulam computadores e educagéo publicano Bra-
sil, através da criagdo, em 1985, do Centro de Preparag@o e Iniciagio a Ciéncia da Informatica
(CEPIC), mantido pela municipalidade. A partir da perspectiva dos Estudos Culturais
contemporaneos, e utilizando contribuigdes da teorizagido de Michel Foucault, especial-
mente os conceitos e ferramentas de bio-poder, governamento e subjetivagao, privilegio
a analise da campanha comunitaria Projeto Agora: a conquista do computador, levada a
efeito através dos textos jornalisticos produzidos e colocados em circulago pelo Jornal
NH, promotor da campanha. Além disso, discuto a produtividade das novas praticas
pedagdgicas do laboratdrio de informatica na educago, a partir do principal texto utiliza-
do, na formagao dos seus professores. Ao longo do trabalho, procuro demonstrar que os
computadores na escola publica de Novo Hamburgo tém menos a ver com a idéia de
Bildung, de formagao moral e intelectualdas novas geragdes, e mais com a manutengéo da
tradigdo fabril da Cidade, com a produg?o de sujeitos capazes de atender as demandas dos
sistemas produtivos condicionados pela disseminagédo de computadores. Em outras pa-
lavras, o computador na escolapublicade Novo Hamburgo nos anosoitentaé menos uma
questdo tributaria dos ideais civilizatorios do Iluminismo, e do tipo de educagio a eles
correlato, e mais uma questio de regulag@o econdmica, de produgio de cérebros-de-obra
para 0s novos tempos, para operar as novas maquinas da era da informatica.



A educaciio para a paz na crise da metafisica: sentidos,
tensdes e dilemas

Marcelo Rezende Guimaraes

Nivel: Doutorado

Defesa: janeiro/03

Orientadora: Nadja Herrnann

Linha de Pesquisa: O sujeito do conhecimento
Palavras-chave: paz, pacifismo, educagéo, pos-metafisico.

RESUMO:

A educagio para a paz, em cerca de seus 80 anos como diregdo de investigagdo pedagogi-
ca, é, a0 mesmo tempo, saudada como tarefa indiscutivel e necesséria no atual contexto da
civilizagdo — enquanto outros se perguntam se ela constitui realmente um avango ou um
retrocesso. A tese pretende trabalhar hermeneuticamente esta questdo, examinando se
uma certa desconfianga em relagdo a educagio para a paz ndo proviria de sua ligagdo quase
visceral com a metafisica. A dindmica que a educagdo para a paz tem assumido, nos
ultimos anos, aponta para uma multiplicidade de préticas e de sentidos que se configu-
ram, ndo apenas plurais, mas, muitas vezes, antagonicos, configurando um verdadeiro
conflito de interpretagdes e levantando a propria questdo do seu sentido, possibilidade e
densidade. A queda dos pressupostos da metafisica, ocorrida a partir do final do século
XIX, e a dificuldade de sustentar um pensamento de identidade e idealista, organizado a
partir do primado da consciéncia e da teoria, traz também sérios questionamentos a
educagdo para a paz. O dialogo com um pensador representativo da crise da metafisica,
como Nietzsche, apresenta questdes como a tragicidade do mundo, adimenséo agdnicada
existéncia, a necessariareferénciaao corpo e a vida, a dificuldade de sustentar um nticleo
fixo de subjetividade ou a impossibilidade da dicotomia interior e exterior. Ao mesmo
tempo, postula uma nova maneira de pensar a propria tematica da paz, destacando
elementos como sua positividade, acontencialidade, conflitividade e intersubjetividade. A
racionalidade hermenéutica, com seu pressuposto de que o sentido é explicavel somente
a partir de nossa pertenga a uma tradigdo que se constitui como comunidade de sentido,
aponta a educagdo para a paz como um acontecimento coletivo, mediado por um grupo,
integrado em rede com outros grupos. Nesse, as referéncias pacifistas da cultura da paz
e do movimento pacifista sdo presentificadas pelos diversos elementos que a constituem,
como o tempo vivido, o espago estruturado, osjogosde linguagem, os elementos ludicos, etc.
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O papel do espaco na formacio e transformacio da
pratica pedagdgica do educador infantil

Maria da Graga Souza Horn

Nivel: doutorado

Defesa: janeiro/03

Orientadora: Carmem Maria Craidy

Linha de Pesquisa: Politica de Educagio e Exclusdo Social
Palavras-chave: educagio infantil, professor, organizagio do espago.

RESUMO:

A tese aborda a questdo da organizagdo do espago em salas de instituigdo de Educagao
Infantil. Esta pesquisa procura demonstrar o quanto o protagonismo infantil, a reflexéo
tedrico-pratica das professoras e equipe pedagdgica, ao transformar os arranjos espaciais
em sala de aula, modificam a postura pedagdgicadaeducadora e, conseqiientemente, sua
atuagdo frente as criangas, no planejamento e na propria rotina diaria. Os argumentos
foram constituidos a partir de pesquisas bibliograficas para conceituar e entender o
espago na educagio infantil, na perspectiva sociointeracionista de desenvolvimento, de
materiais empiricos e de pesquisa de campo realizada numa instituigao escolar pertencen-
te a rede privada de ensino. A metodologia se constituiu num estudo de caso, envolvendo
trés classes da etapa infantil da institui¢8o, abrangendo criangas na faixa etaria dos 5 aos
6 anos.

A construcio do conhecimento musical: um estudo
através do método clinico

Patricia Fernanda Carmem Kebach

Nivel: Mestrado

Defesa: janeiro/03

Orientadora: Esther Beyer

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educag&o: Conhecimento, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: musica, construgéo do conhecimento, crianga.

RESUMO:

Esta dissertagdo visa compreender: a) as condutas musicais das criangas a partir da
analise de seu conhecimento espontaneo sobre o objeto musical; b) a construgdo do
conhecimento referente a area musical; c) a constatagao dos diferentes niveis de desenvol-
vimento dos sujeitos pesquisados a partir da epistemologia genética; d) a aplicagdo do
método clinico no estudo dos processos de construgéo do conhecimento musical em
criangas, através da verificagdo das diferenciagdes dos parametros do som. Busquei atin-
gir estes objetivos, estudando como os sujeitos diferenciam o objeto musical através das
abstragdes feitas sobre os parametros do som (altura, durag&o, intensidade e timbre) e de
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que modo conseguem integrar (ou ndo) esse conhecimento a scus esquemas de ago,
generalizando essa aprendizagem feita sobre cada elemento em jogo abordado nas provas
clinicas. Os fundamentos tedricos desta pesquisa se encontram na Epistemologia Gené-
tica de Jean Piaget. A metodologia de pesquisa utilizada foi o método clinico, em que
provas especificas foram criadas para verificar as hipoteses sobre a construgio do conhe-
cimento musical € os niveis de desenvolvimento de 47 sujeitos, totalizando um conjunto
de 90 protocolos recolhidos. As varias provas realizadas confirmam minha hipétese
inicial: a construgdo do conhecimento musical ocorre de forma homdloga aos niveis
investigados pela Escola de Genebra para outros objetos de conhecimento. Além da
confirmagéo dessa hipotese, a novidade desta pesquisa esta em utilizar a metodologia
clinica e uma concepg@o interacionista sobre a produgio do conhecimento musical.

A busca da unidade em vivéncias com a natureza

Silvia Roberta Cramer

Nivel:Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Doninha Fraga da Silva

Linha de Pesquisa: Estudos Semidticos da Natureza e da Cultura
Palavras-chave: unidade, ser, filosofia, biologia do conhecimento, imaginario.

RESUMO:

Esta dissertagdo parte da unidade como categoria tedrica. So utilizados para este estudo
a filosofia dafisica(Capra, Wilber,Hawking); a teoriado imaginario (Durand, Bachelard)
e a biologia do conhecimento (Maturana). O método de trabalho é fenomenolodgico
hermenéutico; atravésdo conceito de vivénciade DILTHEY, priorizaaexperiénciadireta
com o mundo. Na relagdo indissociavel entre teoria € método, assume-se o sentido de
unidade com o meio onde estamos inseridos, num processo de interdependéncia. O
trabalho proposto constitui-se de vivéncias na natureza, através de rituais da cultura
indigena, desenvolvidos com alunosde Séries Iniciais do Ensino Fundamental. O objetivo
éque acrianga tome consciéncia da unidade, como forma de “ser” humano ou de simples-
mente ser, de maneira que a crianga perceba a importancia dos seus atos para 0 cosmos.
Finalizo o trabalho com uma abertura para uma filosofia de vida que registra a importan-
cia de, como educadores, tentarmos resgatar valores que a cultura tecnoldgica e urbana
enfraqueceram.
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Fracasso escolar e cidadania: o entrelacamento da
escola e da cidade que temos com a escola e a cidade que
queremos

Jacqueline Raquel Bianchi Enricone

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Beatriz Vargas Dorneles

Linha de Pesquisa: Psicopedagogia e Educagio
Palavras-chave: fracasso, escola, cidade.

RESUMO:

A pesquisa pretende aprofundar o tema fracasso escolar, estabelecendo relagdes com um
projeto educativo de cidade. Pensar o fracasso escolar somente a partir da perspectiva da
escola ndo é mais suficiente, especialmente porque essa atitude ndo tem possibilitado a
reversio do fendmeno. E necessario ampliar a forma de analisar o fracasso escolar para
além dos muros da escola. A pesquisa traz referenciais teéricos de Bernard Charlot,
Bernard Lahire, Philippe Perrenoud, Beatriz Dorneles, Jaqueline Moll,Alicia Cabezudo,
Jaume Colomer, Carmem Gomez-Granéll e Ignacio Villa, entre outros, e aborda os dois
temas: o fracasso escolar e a proposta de cidade educadora. E uma pesquisa qualitativa,
do tipo pesquisa-participante, que observa, descreve e analisa as mudangas propostas no
trabalho de prevengdo e combate ao fracasso escolar e alguns dos processos de
implementagio de um projeto educativo de cidade na EscolaMunicipal de Ensino Funda-
mental Conego Stanislau Olejnik, que trabalhacom criangas de classe popular e mantém
elevados indices de evasio e reprovagao escolar, no municipio de Getulio Vargas, RS.
Também aponta as repercussdes dessas agdes e indicativos de mudangas, vislumbrando
novos caminhos e possibilidades para a continuidade da implementagao da proposta. A
pesquisa confirma que o fracasso escolar ndo ¢ um tema esgotado e que ha uma relagiao
entre o combate a esse antigo problema da educagio brasileira e o projeto de cidade
educadora: ambos tem o intuito deromper com a exclus@osocial e promover a humanizagéo
e a participagio de todos os cidaddos. A escola e os servigos criados para a superagio do
fracasso escolar precisam estabelecer vinculos com os processos sociais mais globais,
renovando a pratica educacional dentro e fora da escola.
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A contribuicio da familia para as possibilidades de
inclusio das criancas com Sindrome de Down

Maria Alcione Munhoz

Nivel: Doutorado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Beatriz Vargas Domneles

Linha de Pesquisa: Psicopedagogia e Educago
Palavras-chave: familia, sindrome de Down, inclusio.

RESUMO:

Trata-se de uma pesquisa com caracteristica de investigagdo qualitativa e enfoque
metodoldgico de estudo de caso. O estudo inclui trés familias que tém filhos com Sindrome
de Down, na faixa etaria entre trés e cinco anos, freqiientando classe de Educagio Infantil,
na rede de ensino municipal, em Santa Maria, RS. O trabalho tem o proposito de analisar
a contribuigéo da familia para as possibilidades de incluséo de criangas com Sindrome de
Down. A busca dos dados ocorreu por meio da construgdo de memoria de vida das
familias. Na compreensio dosdados foi possivel observar as multiplas relagdes construidas
nos grupos familiares, procurando aproximar as descrigdese as consideragdes feitas pelos
pais, identificadas nos estudos dos tedricos que fundamentam o trabalho. O conteido
descrito nas falas seguiu a seguinte seqiiéncia, para observagio e registro: estrutura
organizativada familia e primeiras reagdes com o nascimento do filho com Sindrome de
Down; alternativas encontradas pela familia, para aceitagio e superagio desse trauma,
atitudes diante da situag@o de ter um filho com Sindrome de Down; e a relagdo entre as
atitudes dos pais e as caracteristicas cognitivas dos filhos com essa sindrome. Diante da
interpretagio dos dados, o entendimento ¢ de que as familias tém suas particularidades
para contribuir com a possibilidade de inclusdo de criangas com Sindrome de Down.
Portanto, parece importante que a escola adote medidas de acolhimento ndo somente
para as criangas com Sindrome de Down, como também para os pais. Essas medidas
contribuem para que tanto a crianga como seus pais sintam-se confiantes e estimulados
diante do direito de serem incluidos na escola de todos.

Fracasso escolar: um lugar (re)pensado a partir de uma
perspectiva psicanalitica

Denise Regina Quaresma da Silva

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Maria Nestrovsky Folberg

Linha de Pesquisa: Personalidade, Cultura, Psicanalise e Educagéo
Palavras-chave: fracasso escolar, classes populares, Psicanalise.
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RESUMO:

A presente pesquisa nasce a partir de indagagdes sobre os caminhos que levam o sujeito
da classe popular a fracassar. Fazem parte desta pesquisa alunos da rede estadual de
ensino,de uma escolada periferiade Porto Alegre, RS, onde ha elevado indice de repro-
vagdes, evasdes e desisténcias. Pretende-se, além de buscar entender a influéncia das
condigdes sociais, econdmicas, politicas e culturais,descortinar uma possibilidade a mais
para ser pensada, buscando produzir um re-olhar sobre a questdo, indagando como o
“fracasso” escolar vem sendo dito. Quem fala? De que lugar fala? Levanta-se uma hipo-
tética suposigdo: o sujeito fracassaao nio passar de ano naescola ou responde ali onde ele
¢ chamado a responder? Qual o lugar do “fracasso” escolar para alunos, pais, professores
e para a instituigdo? Problematiza-se a questdo numa perspectiva que inclui o ponto de
vista dos sujeitos que constituem a “vida” escolar, e esta inclusdo se da pela utilizagao das
falas dos alunos, professores e orientadores educacionais. Discute-se o tema, percorren-
do uma trajetoria que vai desde o historico do fracassoescolar, até o “fracasso” visto a luz
da Psicanalise, enquanto sintoma social. Ao final desta pesquisa, apontamos que o “fra-
casso” escolar ndo pode ser dito nem pensado, sem o uso adequado das aspas que cercam
apalavradesde o inicio deste trabalho de pesquisa, pois esta € uma construgao coletiva e
deve ser (re)pensada por todos e seus efeitos ultrapassam o “aqui” e “agora”, subjetivando
todas as vidas que estdo envolvidas no seu entorno. Urge que se priorize medidas neces-
sarias na (re)construgao deste lugar, ressignificando o “fracasso”.

Pesquisa e graduac¢io na FURG: em busca de
compreensdes sob distintos horizontes

Vera Isabel Caberlon

Nivel: Doutorado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Maria Estela Dal Pai Franco

Linha de Pesquisa: Universidade, Teoria e Pratica

Palavras-chave: educagio superior, principios, Ensino de graduag&o, Pesquisa.

RESUMO:

Este estudo tematiza a insergdo da pesquisa, como principio educativo, no ensino de
graduag@o, sob os contornos institucionais da Fundagio Universidade Federal do Rio
Grande (EURG). Considerando o “saber que ndo se sabe” e admitindo o suposto de que
“ensinar o que se sabe” é condigdo necessaria mas insuficiente para por em questdao
paradigmas técnico-profissionalizantes, presentes no ensino de graduag@o, a investigagdo
parte da idéia de que a pesquisa como principio educativo, pautado no didlogo inter-
subjetivo que exige a presenga refletida da compreensio, tem condigio e potencial para
encaminhar um ensino de graduagdo sob horizontes emancipatérios. Tendo como vias
teodricas a “agdo comunicativa” (Jiirgen Habermas) e a hermenéutica filosofica (Hans-
Georg Gadamer) e como repercussdes metodoldgicas a aproximagao entre hermenéutica
e dialética, o estudo, dados seus motivos fundantes, seus contornos tematico-contextuais
e tematico-institucionais, acerca-se de seu objeto com indagagdes inscritas em dois ambi-
tos: o de contextos histdrico-institucionais e tradigdes formativas da graduagio e o de
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tradigdes de pesquisa e conexdes com a graduagdo. Por meio de interlocugdes documen-
tais e intersubjetivas, sdo discutidas concepgdes paradigmaticas (ensino de graduag@o,
pesquisa e interface entre pesquisa e graduagio, incluida a iniciagdo cientifica). A interago
com textos da-se por meio de documentos decisorios (1.323), de atas (655) e de pareceres
de dois conselhos superiores (Conselho Universitario e Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensio), produzidos no periodo de 1970 a 2000. A interagio intersubjetiva ocorre com
seis docentes ocupantes de cargo administrativo e quatro docentes (sem cargo adminis-
trativo e com atuagio nos Cursos de Oceanologia e Pedagogia). Dos movimentos de re-
conhecimento e re-construgdo emergem sentidos que indicam a sustentagdo de uma
racionalidade instrumental e sinalizam para potenciais poucoexplorados da razéo comu-
nicativa e da compreens?o na historicidade. Assim, tanto o ensino de graduagio quanto a
pesquisa nele presente refletem tradigdes pouco permeaveis a reflexio, limitando uma
educagdo sob perspectivas emancipatdrias. Desencobre-se, entdo, a necessidade de
revitalizar a for¢a do questionamento e da discutibilidade, algo somente possivel no
didlogo efetivo entre participantes. E ai que residem possibilidades emancipatdrias,
recuperadoras do homem em sua humanidade. E nesse exercicio compreensivo que se
langam pontes sobre abismos que o ser constréi e nos quais ele se isola.

Dispositivo da maternidade: midia e producio
agonistica de experiéncia

Fabiana de Amorim Marcello

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Rosa Maria Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagdo: Conhecimento, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: dispositivo, maternidade, midia, experiéncia.

RESUMO:

Esta pesquisa parte da constatag@o de que, no final do século XVII, um dispositivo da
maternidade foi organizado para responder a uma urgéncia — ligada principalmente a
formagao dos Estados Nacionais no dmbito europeu. A partir desse ponto, o objetivo
principal foi o de caracterizar as formas pelas quais o dispositivo em questdo ¢é
operacionalizado na midia contemporanea para a constitui¢ao de uma experiéncia mater-
na — a qual, no sentido dado por Michel Foucault, refere-se a uma articulagéo entre
campos de saber, formas de normatividade e modos de subjetivagdo. Pretendeu-se iden-
tificar: a) a constitui¢do de uma rede de sentidos criada em fun¢o de objetivagdes tanto
dos sujeitos-mae como de diferentes modalidades maternas — rede que institui, reforga e
contribui a produgdo agonistica de praticas de maternizagdo; b) a instauragao de relagdes
de poder (bem como de pontos de resisténcia) a partir da relagdo desigual entre o sujeito-
maée e o sujeito-pai e, igualmente, entre as modalidades maternas (maes-homossexuais,
maes-adolescentes, maes-solteiras etc.) objetivadas pelo dispositivo da maternidade; c) a
organizagao de tecnologias do eu preponderantemente direcionadas ao apelo e veiculagdo
de procedimentos voltados para a relagao dos individuos-mae consigo mesmos, estabele-
cendo, com isso, modos de subjetivagdo feminina precisos. Para tanto, dois conjuntos de
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materiais compdem o corpus de analise desta pesquisa. O primeiro conjunto ¢é constitui-
do por narrativas midiaticas, retiradas de reportagens das revistas Veja e Caras, sobre
certas personagens maes-famosas: Cassia Eller, Luciana Gimenez, Vera Fischer e Xuxa.
O segundo conjunto é composto por uma gama de matérias extraidas da revista Crescer,
do periodo de janeiro de 2001 a julho de 2002. Concluo argumentando que a experiéncia
materna produzida por este dispositivo estd alicergada em trés grandes praticas: na
fixagdo de sentidos entre sujeito-mae e sujeito-mulher; na relagdo agonistica entre diferen-
tes modalidades maternas, as quais aqui sdo tornadas objetos discursivos para a instaura-
¢do de uma normatividade materna; na evidénciade que, no dispositivo da maternidade e
para o sujeito-mae, cuidar de si € cuidar do outro (de seu/sua filho/a).

Movimentos do Real: a autonimia na escrita coletiva de
textos no computador

Fernando Hartmann

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Regina Maria Varini Mutti

Linha de Pesquisa: O sujeito da Educagio: Linguagem, Conhecimento e Contextos
Palavras-chave: autonimia, discurso, escrita, inconsciente, computador.

RESUMO:

O trabalho ¢ sobre produgdo de sentidos. Seu propdsito esté relacionado a investigagio
das relagdes do sujeito com a linguagem, na sua forma de escritaalfabética, no processo de
produgio textual escolar. O fato de ocorrer a partir da analise de falas de criangas ao
escreverem coletivamente histdrias, no computador possui dois objetivos; de um lado,
interrogar sobre a representagio do sujeito no texto e questionar a utilizagdo do compu-
tador nas escolas como uma nova tecnologia da escrita. Para que fosse possivel dar
alguma visibilidade ao processo de produgio textual e ndo se restringir apenas ao produto
final, quer dizer a histdria pronta, optou-se por uma metodologia que permitisse algum
tipo de acesso ao modo como a crianga produzia o texto. Uma solugéo viavel foi encon-
trada na gravagao das situagdes interativas de conversagio, em que cada grupo de alunos
estaria produzindo sua histdria no computador. Esta gravagao tornou-sc o material a ser
analisado.

O referencial teodrico estd fundamentado na Psicanalise, a partir de Jacques Lacan, na
lingiiisticaenunciativa,representada por Jaqueline Authier-Revuz e naanalise de discur-
so inaugurada por Michel Pécheux. Seguindo estas teorias, analisamos o sujeito da
enunciagio e o inconsciente enquanto discurso do Outro. A analise buscou a indicagdo de
autonimias, onde destacam-se as “néo-coincidéncias do dizer”, termo cunhado por Authier-
Revuz para explicitar a presenga do outro na constitui¢io do discurso. A partir da anélise
apontamos para o sujeito como um efeito de leitura do discurso do Outro, um aconteci-
mento que reconfigura a estrutura. Disso segue que todo discurso parte de uma escrita,
pois se abre a leitura. Também apontamos para a escrita como a presentificagio da
diferenga. Neste sentido postulamos que a autonimia é constitutiva do discurso pedago-
gico no que se refere a aprendizagem da lingua escrita. Ela € um recurso necessério ao
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alfabeto. Sem a possibilidade da autonimia seria impossivel o ensino da lingua. A partir
destes resultados temos indicios que confirmam a hipétese de que o computador é uma
nova tecnologia da escrita, assim como foram uma vez o papiro, o alfabeto, a imprensa.
De certo modo aquestdodo sujeito e da linguagemaindaé amesma, ou seja,diantedoreal
o sujeito demanda que ele seja representavel. A forma que esta representag@o vai tomar
depende dos discursos em questio.

Compreendendo os procedimentos de adicio de alunos
de 4° série: um estudo a partir da Epistemologia Genética

Gessilda Cavalheiro Miiller

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientador: Sérgio Roberto Kielling Franco

Linha de Pesquisa: Psicopedagogia e Educagéo

Palavras-chave: Epistemologia genética, construgio do conhecimento matematico, adi-
¢&o.

RESUMO:

Esta dissertagdo estuda o que as criangas fazem, para resolver as situagdes de calculo,
quando ainda permanecem utilizando a contagem por unidades, na adi¢do, apds quatro
anos de escolaridade no Ensino Fundamental. A referéncia tedricabasicaé a epistemologia
genética de Jean Piaget. Como referéncia pratica, foram utilizados os Jogos Matematicos
Athurma. Foram realizados estudos de casos com quatro criangas da 4. série do Ensino
Fundamental de uma escola publica de Porto Alegre. As criangas vivenciaram, individual-
mente, trés jogos propostos. Foi realizada uma analise das situagdes de jogo, seguindo os
principios do método clinico piagetiano. A partir da analise dos Jogos Matematicos
Athurma, foi possivel identificar trés principais procedimentos responsaveis pela nao
utilizagdo da unidade composta: primeiro, as criangas utilizam a contagem na seqiiéncia,
em vez de fazerem calculos; segundo, elas ndo recuperam o resultado de jogadas anterio-
res; e, finalmente, as diferentes formas de resolver a adigdo de dezenas e unidades. O
trabalho realizado com jogos matematicos mostrou claramente que, com o desenrolar das
jogadas, ¢ possivel verificar onde as criangas apresentam dificuldades, o que na atividade
escrita ndo € tdo facil de ser identificado. Os jogos podem ser considerados como um
recurso que permite aos professores iniciar e orientar discussdes que surgem, diariamen-
te, na sala de aula. A partir desta pesquisa, proponho que os jogos matematicos sejam
utilizados pelos professores, para que possam identificar onde seus alunos apresentam
dificuldades na Matematica e assim, possam intervir, sempre que necessario, auxiliando
e orientando os seus alunos a compartilharem as interpretagdes individuais com o restan-
te dos colegas. Agindo assim, os professores estardo contribuindo para que o conheci-
mento matematico seja construido com base nas agdes fisicas e mentais dos alunos.
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Entre a politica e a poética do texto cultural — a
producio das diferencas na revista Nova Escola

Gilcilene Dias da Costa

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Rosa Maria Hessel Silveira

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagéo

Palavras-chave: identidade, diferenga, multiculturalismo, curriculo, pedagogia cultural.

RESUMO:

Ao partir de discussdes que tomam como eixo central a tematica da diferenca na educa-
¢do, a presente dissertagdo busca problematizar o multiculturalismo e a retdrica da diver-
sidade cultural em suas “respostas” ao problema da diferenga, bem como suas formas de
“entrada” na educagio. Situando arevistaNova Escola— corpus de estudo destapesquisa
—no campo das pedagogias culturais e suas conexdes com o curriculo, analisa a produgdo
cultural, 0s modos de ver e de narrar as diferengas, e os processos de produgdo/intera¢do
entre a revista e seu publico leitor, estabelecendo, para tanto, uma articulagéo entre a
politica e a poética do texto cultural. Os aportes tedricos da pesquisa partem das contri-
buigdes dos Estudos Culturais, do Pos-Colonialismo e de autores/as que transitam por
diversas teorias da diferenga na educagao, onde busca-se dialogar sobre multiculturalismo,
identidade, diferenga, alteridade, cultura, curriculo, pedagogias culturais, texto, discur-
so, imagem. As analises da pesquisa apontam percepgdes amplamente ambiguas a res-
peito da presenga e auséncia do outro, na revista: por um lado, as imagens e narrativas do
outro aparecem como invengdes e fabricagées culturais e discursivas instituidas a partir
de determinados espagos de “referéncia” e/ou “normalidade”; por outro lado, tais inven-
¢des se mostram permanentemente perturbadas pela presenga do outro na revista que
emerge como linguagem outra e/ou de resisténcia. Ao finalizar, aponta a existéncia de
uma multiplicidade de modos de produzir e nomear os “diferentes” na revista, ressaltan-
do-se que essa produgdo ndo acontece independente de complexos jogos de poder e
espagos de disputas em torno de significados e modos de ver, os quais precisam estar
sempre abertos a incertezas e negociagdes. Tal reconhecimento torna possivel, portanto,
pensar as diferengas culturais para além das rigidas dicotomiasentre identidade/diferencga,
eu/outro, nds/eles, norma/desvio... que freqiientemente povoam o pensamento educacio-
nal moderno.
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Maud Mannoni e a educacio: as mutacdes de um
impossivel

Iranice Carvalho da Silva

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/2003

Orientador: Claudio Roberto Baptista

Linha de Pesquisa: Processos de Exclus@o e Participagdo em Educago Especial
Palavras-chave: educagio, educagéo especial, psicanalise.

RESUMO:

O presente estudo teve como objetivo central a investiga¢@o dos pressupostos pedagdgi-
cos presentes na obra da psicanalista Maud Mannoni (1923-1998), a partir de suas
concepgdes sobre o didlogo entre psicanalise e educagdo, dos pensadores que contribui-
ramcoma evolugdo de seu trabalho e de suas proposigdes quanto ao atendimento educativo
de criangas com diferengas significativas no desenvolvimento. Trata-se de um estudo
tedrico, de natureza analitico-interpretativa, o qual é permeado por uma perspectiva
hermenéutica que busca explorar alguns dos sentidos possiveis, presentes na obra dessa
autora. Procurou-se destacar os principais interlocutores que marcaram sua formagao
analitica—Frangoise Dolto, Jacques Lacan e Donald Winnicott —, assim como os estudio-
sosdaeducagio que desenvolveram experiéncias que influenciaram seu trabalho: Celestin
Freinet, Anton S. Makarenko, Dom Milani e Alexander Neill. Tais experiéncias influen-
ciaram as reflexdes de Maud Mannoni e contribuiram com a organizagdo da Escola
Experimental de Bonneuil-sur-Marne, fundada pela autora, em 1969. O delineamento
institucional singular, proposto nessa institui¢ao, enfatiza aimportanciade experiéncias
criativas que possibilitem aos educandos um “lugar de palavra” que favoregam a amplia-
¢do de canais de expressdo, assim como a organiza¢do de multiplosespagos de vida. Essa
pluralidade tende a associar-se a movimentos que fazem com que sejam ampliadas as
experiéncias de interagdo social, de incentivo & participagio dos sujeitos, de papéis a
serem desempenhados e de espagos que congregam os elementos de novidade e de conti-
nuidade. O presente estudo procurou analisar as proposi¢des de Maud Mannoni, bus-
cando ampliar a compreens@o quanto aos seus efeitos no debate atual sobre a educagéo
das criangas em geral e daquelas com necessidades educativas especiais em particular.
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Juvenilidade, saber e violéncia: uma leitura da
realidade escolar

Isabel Cristina Velasques Stoelben

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Carmem Maria Craidy

Linha de Pesquisa: Politicas de Exclusio e Educag&o Social
Palavras-chave: juventude, saber, violéncia.

RESUMO:

Esta dissertagio apresenta uma pesquisanuma escola urbana de ensino basico, situada no
municipio de Santa Cruz do Sul/RS, no ano de 2002. Tem como objetivo compreender o
olhar do adolescente sobre o seu processo educativo e as relagdes de violéncia, percebidas
e/ou vivenciadas na escola. A fundamentagio tedrica utilizada nesta pesquisa foi: De
Marco — para compreensdo dos espagos arquitetdnicos; Outerial e Aberastury, com
relagdo a adolescéncia; Arendt e Spdsito, para abordagem sobre a violéncia; Abramo —na
compreensao dos grupos juvenis; e Charlot —na relagdo com o saber. O método utilizado
foi a historia de vida, adaptada para educagdo. Como técnicas de operacionalizagio,
destacam-se a observagio participante e a entrevista aberta. O resultado desta pesquisa
demonstra que as agdes de violéncia partiram mais dos adultos do que dos jovens. Ha uma
auséncia de conhecimento sobre a fase da adolescéncia, por parte dos adultos. Existe uma
predominancia dos sentimentos de impoténcia e frustragdo, por parte dos docentes. A
pesquisa mostra, ainda, como os jovens, com seus saberes juvenis, criam caminhos para
superar suas proprias dificuldades, assim como podem ser compreensivos, diante das
dificuldades dos adultos. A pesquisa concluiu que a violéncia € superestimada dentro da
escola e que seria relativamente fécil contorna-la, se os adultos compreendessem mais os
jovens, oportunizassem a estes a expressdo, bem como reconhecessem e trabalhassem
pedagogicamente os agrupamentos juvenis.
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Ambiente sociomoral e desenvolvimento da autonomia

Jakeline Alencar Andrade

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientador: Fernando Becker

Linha de Pesquisa: O sujeito da Educagio: Conhecimento, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: autonomia, ensino-aprendizagem, ambiente sociomoral, epistemologia
genética.

RESUMO:

Esta dissertagio aborda as relagdes entre o ambiente sociomoral e o desenvolvimento da
autonomia das criangas de uma escola da comunidade do municipio de Porto Alegre, RS.
Oobjetivo é descrever o ambiente sociomoral de cada sala de aula, construido nas relagdes
interindividuais entre professores e alunos, e analisar o desenvolvimento da autonomia
das criangas através do estudo do juizo moral. A pesquisa tedrica fundamenta-se em
vérios estudos e abordagens sobre a moralidade e, em especial, nos estudos da
Epistemologia Genética de Jean Piaget sobre o juizo moral de criangas e sobre a génese e
o desenvolvimento da inteligéncia. A parte empirica do trabalho consiste em pesquisa
socio-antropoldgica na escola, com enfoque sobre a sala de aula. Buscou-se conhecer o
cotidiano da institui¢do através de observagdes, conversas, participagdo em reunides e
entrevistas. Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com os professores e com a
dire¢do, com o intuito de apreender o discurso pedagdgico vigente na escola. A analise de
documentos oficiais da Escola forneceu informagdes sobre os objetivos, normas e proce-
dimentos da institui¢do. As observagdes em sala de aula, assim como as entrevistas com
asprofessoras, possibilitaram a elaboragio de categorias de analise do ambiente sociomoral
de cada sala sob os pontos de vista da atmosfera, do carater do jogo, da abordagem de
contetidos ou da pratica pedagdgica e, principalmente, das relagdes entre professor e
aluno. Utilizou-se, ainda, o método clinico de Piaget na investigagio do juizo moral das
criangas,com ointuitode descrever as tendéncias gerais do desenvolvimento moral nesse
ambiente sociomoral especifico, privilegiando-se, entretanto, as relagdes em sala de aula.
Os resultados gerais da pesquisa mostram tanto o progresso da autonomia das criangas
em fung@o de um ambiente sociomoral cooperativo em sala de aula, como sugere uma
nova abordagem para as relagdes interindividuais na escola.
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Horizontes da pesquisa na politica de formacéo de
professores

José Valdinei Albuquerque Miranda

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientador: Fernando Becker

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educago: Conhecimento, Linguagem e Contexto
Palavras-chave: formagao de professores, professor-pesquisador, hermenéutica filoso-
fica.

RESUMO:

Com base em umaabordagem hermenéutica, esta Dissertagio procuraanalisar a formagéo
de professores, buscando compreender os horizontes discursivos que demarcam os sen-
tidos da pesquisa na politica oficial para a educagio basica. Para tanto, tomei como
corpus de investigagio as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Profes-
sores, articulando-as a um conjunto de documentos que regulamentam a atual politica de
formagdo de professores no Brasil. Nesses documentos, a pesquisa ¢ introduzida como
elemento essencial da formagdo, sendo compreendida como um conjunto de procedimen-
tos metodoldgicos que tem como objeto de estudo as praticas pedagdgicas relacionadas
ao ensino/aprendizagem dos contetidos escolares. Na politica oficial, o sentido da pesqui-
sa encontra-se diretamente vinculado ao aperfeigoamento das praticas pedagdgicas, onde
aconstrugio de competéncias operacionais toma-se condi¢do necessariapara a resolugio
de problemas praticos em sala de aula. Ao estabeleceruma articulagio entre Hermenéutica
e Educagio, situo as discussdes sobre a formagdo do professor-pesquisador num novo
horizonte compreensivo, onde questdes referentes ao método e técnicas de pesquisa, a
objetividade e validade cientifica, abrem espago para outras tematizagdes, tais como: a
importancia da pergunta e do didlogo na realizagdo da pesquisa, a experiéncia como
aspecto singular da formagio e a abertura para o encontro do professor-pesquisador com
o seu outro. Com isso, intencionei ndo apenas incluir novos elementos para se pensar a
pesquisa, mas sobretudo, -colocar em questdo os pressupostos que orientam a politica
oficial de formagao de professores.
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Identidade coletiva de professores na escola piblica:
uma construc¢io possivel, dificil e necessaria — um
estudo de caso na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre

Maria Beatriz Pauperio Titton

Nivel: Mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientador: Nilton Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: Educag@o, Culturas, Memorias, A¢des Coletivas e Estado
Palavras-chave: identidade, coletivo; construgdo, inclusdo, didlogo, negociago, confli-
to, evolug&o, transformagao, formagio docente, projeto politico e pedagogico.

RESUMO:

Oestudo tem o objetivo de desvelar os processos envolvidos na construgao da identidade
coletiva dos professores de uma escola publica, da Rede Municipal de Porto Alegre,
problematizando aunidade assumida por seus atores ¢ reconhecida publicamente. Partin-
do do modo com que os professores apresentam-se como ator coletivo e da auto-imagem
que revelam, o estudo procura abordar as razdes e os modos de viver em conjunto, bem
como a dindmica das interagdes que realizam, envolvendo conflitos, negociagdes, inter-
cambios e decisdes. Surgem, ai, os processos individuais de inserg¢do no coletivo de
professores e no contexto escolar, exigindo o estudo das suas trajetorias profissionais e a
influéncia das culturas profissionais, dos espagos de formagao e das praticas de gestdo da
escola, tanto na construgdo das identidades individuais, como da identidade coletiva
docente. O estudo apresenta os contextos politico e pedagogico ndo s6 da escola analisa-
da, mas também da rede de ensino de Porto Alegre, na medida em que eles produzem e
exigem mudangas, geram crises e influenciam os processos identitarios dos professores.
Naescola, a historiada comunidade e a conquista da propria escola, assim como o projeto
pedagogicovoltado & inclusdo irrestritade alunos e, nele, o trabalho coletivo, os espagos
de formagao, a gestdo administrativa e pedagdgica surgem como fatores inter-relaciona-
dos que influenciam significativamente o modo como se assumem professores, individual
e coletivamente, para si e para os outros. A identidade coletiva docente tem as marcas do
lugar: de um morro chamado Morro Alto e de uma comunidade que conseguiu uma escola
para seus filhos. A agfo coletiva formaliza-se no projeto pedagogico que, a0 mesmo
tempo em que agrega novos valores, preserva os que lhe garantem a identificagéo com um
projeto politico, voltado para as classes populares. A pesquisa participante, desenvolvi-
da no periodo de novembro de 200! a outubro de 2002, envolveu a totalidade dos
professores da escola em encontros coletivos, uma estratégia de entrevista coletiva.
Foram realizadas entrevistas individuais com parte dos professores da escola e com ex-
professores, com uma assessora pedagdgica da Secretaria de Educagio e com alguns ex-
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alunos, como possibilidade de olhares diversos e singulares sobre a escola e seus profes-
sores. A analise documental incluiu, especialmente, textos produzidos pelos docentes e
videos sobre a escola. Autores como PauloFreire, Alberto Melucci, Claude Dubar, Georges
Snyders, Claudia Vianna e Anténio Novoa constituem as principais referéncias tedricas
deste estudo.

Psicopedagogia: uma ortopedia da aprendizagem

Marialsabel Lopes

Nivel: Mestrado

Defesa: maio/03

Orientadora: Norma Regina Marzola

Linha de Pesquisa: Teorias Pos-Criticas em Educagio

Palavras-chave: psicopedagogia, analise do discurso, diagndstico psicopedagdgico.

RESUMO:

Esta dissertagio se ocupa da analise dos discursos psicopedagdgicos de algumas obras do
mercado “psi” atual. Seu objetivo € mostrar como esses discursos, ao prescreverem sobre
o diagnostico psicopedagogico, produzem uma Psicopedagogia que se constitui como
uma ortopedia. Trata-se de uma Psicopedagogia especifica, fabricada nas malhas de um
discurso psicopedagogico que produz um sujeito determinado. Ao tomar como objeto de
estudo os discursos que produzem a Psicopedagogia como uma ortopedia, esta disserta-
¢do esta tratando de governo, de uma agdo sobre a ag@o dos outros; um governo que age
tanto sobre a atividade do profissional da Psicopedagogia, através de uma formagio
especifica, como também captura afamilia e o sujeito criadopelo discurso psicopedagdgico.
Trata-se, portanto, de um poder que incita, que produz o que a psicopedagoga deve ser
e saber, e que direciona suas agdes numa operagdo que nao cessa, até que todos (profis-
sional, familia e sujeito) sejam atingidos, atravessados por ela. Para a realizagio das
analises que desenvolvo neste trabalho, usei algumas formulagdes do fildsofo francés
Michel Foucault, bem como de outros autores pos-estruturalistas. Compdem o corpus
dessa pesquisa as seguintes obras: Psicopedagogia clinica — uma visGo diagndstica dos
problemas de aprendizagem escolar, de Maria Lucia L. Weiss; 4 inteligéncia aprisiona-
da—abordagem psicopedagogica clinicada crianga e sua familia, de Alicia Fernandez;
e Diagnostico e tratamento dos problemas de aprendizagem, de Sara Pain.
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A ética na educaciio: uma perspectiva psicanalitica

Rosane Fiirst

Nivel: mestrado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Nadja Hermann

Linha de pesquisa: O Sujeito na Educagio

Palavras-chave: educagio, ética, psicanalise, linguagem, inconsciente, desejo, Outro.

RESUMO:

“A éticana educag@o: uma perspectiva psicanalitica” é uma pesquisa tedrica que pretende
constituir um espago de discussdo entre psicanalise e educagdo no que diz respeito ao
campo da ética, apresentando o que estes campos trazem de argumentag&o para sua ética.
O dialogo entre estes saberes distintos € inspirado no horizonte da hermenéutica filoso-
fica, ja que a mesma, em sua base epistemoldgica, propicia condigdes para realizar tal
intento. Tendo em vista que nossa realidade ¢ marcada por fatos como a pluralidade das
a¢des valorativas, a fragmentagdo dos sentidos frente a queda dos ideais e,
consequentemente, a exacerbagdo do individualismo e do narcisismo que, deumamaneira
ampla e especifica, atinge a agdo educativa € que trazemos a discussio sobre a ética na
psicanalise, no sentido de contribuir para um alargamento da reflexéo ética no campo da
educagio. Nosso referencial tedrico parte da psicanalise freudo-lacaniana, centrando-se
em dois grandes tedricos: Sigmund Freud e Jacques Lacan. Fizemos uso da hermenéutica
de Gadamer como pano de fundo na pesquisa justamente por colocar a linguagem como
solo, ou seja, que s pensamos dentro € a partir da linguagem, e que se relacionar com o
mundo significa ter linguagem. A psicanélise, com a descoberta do inconsciente e sua
apostano desejo, permite uma articulagio do estatuto do objeto que se caracteriza de uma
forma distinta de outros saberes. A especificidade deste objeto estd em retrair-se a qual-
quer objetivagdo exatamente por se tratar do objeto causa do desejo. Ao apontar para a
questdo do desejo no direcionamento na agdo humana e seu correlato a falta produz-se
uma abertura, nao sem consequéncias na reflexao ética sobre a educagio, ja que esta tem
nas suas bases a inten¢ao de abrir possibilidades para o pensar o refletir sobre a proble-
maticada formagdo.
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Analise de um processo pela pluralidade de suas vozes: a
formacio de professores para o Ensino Médio através
dos seus curriculos

Mariasinha Beck Bohn

Nivel: Doutorado

Defesa: fevereiro/03

Orientadora: Maria Helena Degani Veit

Co-orientadora: Rosa Maria Filipozzi Martini

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educag@o: Conhecimento, Linguagem e Contextos
Palavras-chave: pratica pedagogica, problematizagdes docentes, discurso educacional,
classificagdo e enquadramento.

RESUMO:

O estudo procura investigar o processo de formagdo de professores para o ensino médio
através dos curriculos de trés cursos de licenciatura — Histdria, Letras e Matematica.
Dirige a sua analise para a verificag@o das relagdes de poder e controle presentes na
pratica pedagogica, além das possiveis implicagdes pedagdgicas da teoria da agao comu-
nicativa, nos curriculos universitarios. A investigago utiliza o método comparativo, em
duas instituigdes de ensino superior confessionais do sul do Brasil. Sdo usadas entrevis-
tas semi-estruturadas para a coleta de dados sobre a experiéncia dos gestores e de profes-
sores de inicio e de final de cada um dos cursos. O referencial teérico fundamenta-se em
Basil Bernstein e em Jiirgen Habermas e as categorias de analise, de cunho socioldgico-
filosofico, abrangem a pratica instrucional especifica e global da sala de aula, os discursos
académicos, as problematizagdes pragmaticas, pratico-técnicas e ético-morais, além das
identidades pedagodgicas das instituigdes. As concepgdes tedricas que deram apoio ao
estudo permitem vislumbrar, com base no processo de coleta de informagdes, agdes
curriculares que objetivam formar professores competentes, socialmente solidarios e
individualmente auténomos. As relagdes entre os sujeitos e as relagdes entre os discursos,
em sala de aula, poderdo contribuir para o desenvolvimento de competéncias complexas
que reunem habilidades de ordem técnica, pratica, intelectual e ético-moral. A analise
aponta para uma forte classificagio na pratica pedagogica especifica e global e nas rela-
¢des entre discursos. O curriculo, portanto, é de colegdo. As for¢as do enquadramento
variam, tendendo para um abrandamento das relagdes nos cursos de Historia e Letras. O
curso de Matematica mantém enquadramentos fortes. Quanto as problematizagdes, as
predominancias situam-se nas preocupagdes com o nivel socioecondmico e cultural dos
alunos, com a coeréncia conceitual-metodologica e com o respeito pelo conhecimento.
Predomina uma concepgdo instrumental, cientifica, do conhecimento; e o modo da
racionalidade que esta subjacente a formagao dos futuros educadores néo se pauta pela
racionalidade do mundo da vida.
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Representacgdes de animal na contemporaneidade: uma
analise na midia impressa

Rossano André Dal-Farra

Nivel: Doutorado

Defesa: margo/03

Orientadora: Rosa Maria Hessel Silveira.

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagéo.

Palavras-chave: animais, educagao, estudos culturais, midia, representagdes.

RESUMO:

O objetivo desse estudo consiste em dar visibilidade ao mosaico de representagdes de
animal, assim como demonstrar a coexisténcia das mesmas na cultura contemporanea
através de uma analise na perspectiva dos Estudos Culturais. Foram analisadas matérias
jornalisticas e pegas publicitarias veiculadas na midia impressa englobando revistas e
jornais de grande circulag@o no Brasil publicados entre 1995 e 2002. As analises foram
divididas em trés grandes grupos: animais de companhia, animais no discurso ecoldgico e
animais de produg¢&o, além de uma subcategoria relativa a textos versando sobre a inteli-
géncia dos animais. Comrelagio aos animais de companbhia, foi enfatizado o seu carater de
membro da familia, a utilizagao terapéutica destes, os casos de violéncia sobre as pessoas
e os demais aspectos envolvidos na coabitagdo desses animais com o ser humano no
perimetro urbano, além dos discursos envolvidos na criagdo de animais de raga em
contraposi¢@o a animais sem raga definida. Quanto aos animais no discurso ecologico,
foram analisados os zooldgicos, o ecoturismo, a presenga de animais silvestres no peri-
metro urbano, os programas de preservagao ambiental, os animais estranhos e perigosos
aohomem, a caga e a pesca e autilizagdo de animais em festas populares. Nos animais de
produgio, a analise esta focada na produgio de alimentos, nos habitos alimentares, inclu-
indo o vegetarianismo, e na criagdo de reprodutoresde alto valor comercial em bovinos e
eqiiinos. O estudo possibilitou verificar que as formas como os animais se inserem em
nossas vidas sdo complexas. Criamos alguns, nos aproximando cada vez mais deles;
aceitamos outros, dentro de algumas condigdes; toleramos terceiros, até certo ponto, e
exterminamos aqueles que excluimos de nossas simpatias e, dentro das inimeras possibi-
lidades de representagdes de animal, fazemos as nossas escolhas: defendemos o cuidado
dos animais que sdo importantes para nds, olhamos para alguns com maior interesse do
que para outros e, fundamentalmente, absorvemos as representagdes cuja ressonancia
comnossos valores proporcionam maior engajamento com os discursos que circulam no
tecido cultural, inclusive a necessidade que temos em utilizar produtos de origem animal
para nossa alimentag@o. A partir de discursos que chegam a ser contraditorios em alguns
pontos e que convivemno circuito da cultura, ocorre a produgao de significados construidos
por sistemas simbdlicos de linguagens constituidoras de representagdes; neles, as identi-
dades sdo produzidas, consumidas e reguladas culturalmente. Portanto, diante dessa
profusdo de significados e representagdes de animal veiculados nos discursos (pela midia
ou nio), escolhemos aquilo que mais nos faz sentido, aquilo que tem ressonancia em
nossos valores € a nossa historia, incluindo as narrativas que ouvimos desde crianga a
respeito dos animais, assim como as atividades escolares, e as representagdes locais/
regionais de onde crescemos e de onde estamos.

148



Historia de viagem e a producio cultural na natureza: a
paisagem do RS segundo viajantes estrangeiros do
século XIX

Marise Basso

Nivel: Doutorado

Defesa: margo/03

Orientadora: Maria Lucia Castagna Wortamann

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais e Educagio

Palavras-chave: viagens — relatos — Rio Grande do Sul, produgio cultural — representa-
¢do — natureza, historia natural — viagens, Estudos Culturais.

RESUMO:

O presente estudo apresenta as discussdes tecidas ao longo de uma pesquisa de doutora-
do na qual examinaram-se os relatos de viagem feitos por quatro viajantes-naturalistas
franceses — Auguste de Saint-Hilaire, Arsene Isabelle, Nicolaus Dreys e Aimé Bompland
—, que estiveram no Rio Grande do Sul, na primeira metade do século XIX. A pesquisa
inscreve-se no campo teodrico dos Estudos Culturais e nela investigou-se a produgéo
cultural da natureza engendrada nas formas como esses naturalistas narraram as diferen-
tes paisagens do Rio Grande do Sul, naquele tempo. Neste trabalho, buscou-se mostrar
que em diferentes tempos historicos, produziram-se diferentes formas de falar, de narrar
e, neste processo, de constituir discursivamente a natureza. E também destacar como a
nossa percepgdo daquilo que consideramos como natureza esta profundamente marcada
por construgdes estéticas e culturais que estabelecem o que se deve “ver”, “admirar”,
“conservar” e “proteger” no mundo dito “natural”. E é nesse sentido que se colocou em

o«

destaque, que a configurag@o da naturezacomo “selvagem”, “bela”, “indspita”, “exotica”,
“sublime”, “primitiva”, ou “pitoresca”, é sempre resultado de experiéncias arbitrarias
constituidas historica e culturalmente e processadas em meio a intensas negociagdes e
disputas. Ainda, o presente estudo esteve atento para a diversidade inerente a complexa
experiénciacultural da viagem; ou seja, as viagens, embora inscritas e comprometidas com
um projeto colonizador, abrigavam também, projetos particulares. Assim, os relatos dos
viajantes aqui estudados, foram olhados na sua diversidade: diferentes modos de se
deslocar pela regido e de permanecer nos lugares, diversas formas de narrar, de compor a
paisagem e de olhar o “outro”. Ao longo dessa pesquisa uma das questdes norteadoras do
trabalho foi investigar como, diante de uma paisagem “desconhecida’, os viajantes fran-
ceses transculturaram a paisagem natural do Rio Grande do Sul, na primeira metade do
século XIX.
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O escolar como agente da tomada de consciéncia
sanitdria em uma area rural

Edmundo Lima Zagoury

Nivel: Doutorado

Defesa: margo/03

Orientador: Ricardo Burg Ceccim

Linha de Pesquisa: Educagido em Saude

Palavras-chave: saide publica, satde coletiva, crianga, cidadania, educagdo em saude,
participagdo comunitaria.

RESUMO:

O objeto deste estudo foi verificar a potencialidade de uma pratica sistematica de educa-
¢&o0 em satde na escola, tanto para o desenvolvimento de praticas de promogao da satde
e prevengdo de doengas, como para viabilizar a tomada de consciéncia sanitaria. O que se
buscou defender é que, por meio de uma pratica sistematica de educagido em satde na
escola, se pode vir a alcangar a participagao efetiva da populag@o na condugio do sistema
sanitario e o estimulo ao desenvolvimento da autonomia em saude. Por tomada de cons-
ciéncia sanitéria, propds-se o entendimento da apropriagdo de uma sensagéo, percepgao
ou convicg¢do de que a saude configura um direito de todos e um dever do Estado, a ser
assegurado com a participagio da cidadania, com o acesso integral as agdes e servigos
requeridos em cada caso (comuniversalidade e eqiiidade) e com incentivo ao poder local
nagestdo do setor. Por autonomia em saide, propds-se o entendimento da superagéo das
relagdes verticais entre profissionais e usuarios, entre saber cientifico e saber popular e
entre servigos de saude e populagio, bem como a desmonopolizagdo do saber sanitério e
a estimulagio do cuidado de si, da valorizagédo do proprio corpo e da disruptura com
preconceitos e discriminagdes (classe, geragao, etnia, género e comportamentos sociais,
porexemplo). Embora a tese ndo tenha enfatizado claramente os aspectos da cidadania e
da disruptura com preconceitos e discriminagdes, € embora o incentivo ao desenvolvi-
mento local tenha ficado suposto ao enfoque dirigido as escolas publicas de zona rural
com alunado das classes populares, entendemos que a tomada de consciéncia sanitaria
deva orientar quaisquer praticas de educagdo em saude, e, em particular, quando realiza-
das na escola bésica. A tese problematiza o programa internacional conhecido como
“Crianga para Crianga”, organizado em diversos projetos em varios paises do mundo.
Para esta tese, o Programa foi implementado de forma controlada e submetido ao trata-
mento estatistico de significancia na incorporagdo de contetidos cognitivos junto aos
escolares e seu grupo social de um municipio do interior rural e litoraneo do Rio Grande
do Sul, o municipio de Mostardas. Foi montado um programa de mensuragdo da conser-
vagdo de contetdos sobre saude, ministrados aos escolares de duas escolas publicas de
zonarural,oferecidos as classes populares e o potencial de disseminagio desses contet-
dos nos grupos sociais respectivos. A luz da reforma sanitaria brasileira, o Programa foi
relido, estimando-se que pode gerar um movimento social por saide em populagdes
semelhantes. Considerando-se que constatamos, quantitativamente, a retengio e disse-
minagdode conhecimentos pelos escolares e considerando-se que o espago daescolaé um
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espago de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver (a
pedagogia que ganha vigor na contemporaneidade), entdo pode-se pensar um processo
sistematico de educagio em saude com utilizagdo amplamente favoravel em zonas rurais,
zonas de periferia, classes populares, populagdes de areas remotas ou semelhantes,
inclusive pela condigio de prioridade social em um pais como o Brasil. Foi o nosso desejo
de ver a reflexdo da Reforma Sanitaria Brasileira incluida entre as tematicas que
transversalizam o fazer pedagdgico e o ensino na escola fundamental que trouxe para esta
tese a revisdo do Crianga para Crianga, com as criticas e perspectivas que sua
problematizagio assumiu paraa educagdo em satde e satide escolar. Embora o projeto de
tese pensasse, no seuinicio, a crianga como agente multiplicador na conscientizagéo da
populagio sobre os cuidados basicos a saude, ao seu final, a tese defende, no papel da
escola e de suas praticas pedagdgicas, a inclusdo do tema da saude como contribuig@o a
tomada de consciéncia sanitaria, inserindo a saide numa ampla compreenséo da cidade,
das politicas publicas e da construgio da subjetividade com liberdade as singularidades,
ampliando a autonomia no cuidado de si e a solidariedade na ag&o politicaem sociedade, ao
realizara educagdodacrianga.

Programa Alfabetizacio Soliddria: o governamento de
todos e de cada um

Clarice Salete Traversini

Nivel: Doutorado

Defesa: abril/03

Orientador: Tomaz Tadeu

Linha de Pesquisa: Filosofias da Diferenga e Educagio

Palavras-chave: governamentalidade, Programa Alfabetizagio Solidaria, discurso, alfa-
betizagdo de jovens e adultos, risco social.

RESUMO:

A presente tese consiste no estudo de uma parcela do discurso do Programa Alfabetiza-
¢do Solidaria (PAS), criado em 1997 para erradicar o analfabetismo no Brasil. Inspirada
em conceitualizagdes como governamentalidade e discurso, utilizadas por Michel Foucault
e Nikolas Rose, entre outros pesquisadores, procurei analisar como o PAS constitui-se
numa forma de governamentalizagdo da sociedade brasileira e dos individuos. Para a
operacionaliza¢do da pesquisa, selecionei um conjunto de textos produzidos e publica-
dos periodicamente pelo PAS, no periodo de 1997 a 2002. Com base nos textos e nas
conceitualizagdes selecionadas, argumento que a valorizag&o dos saberes locais, o resgate
da auto-estima, a leitura, a escrita e o calculo escolar consistem em estratégias e técnicas
engendradas pelo PAS para constituir sujeitos alfabetizados, auténomos e responsaveis
pelos seus riscos; empresarios/as comprometidos/as com a solugéo dos problemas soci-
ais; e voluntarios/as sensiveis aos apelos das instituigdes governamentais. Mostro que a
alfabetizagdo e a solidariedade constituem-se em formas de governar sujeitos e popula-
¢des, mobilizando cada individuo, sua familia e sua comunidade para evitar e prevenir-se
do analfabetismo, considerado um fator de risco social. A operacionalizagdo da alfabetiza-
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¢do solidaria é realizada por meio de processo de autonomizagéo da sociedade, promo-
vendo-se parcerias entre o setor pablico e privado para reduzir os custos do Estado na
solug@o dos problemas sociais. Por fim, aponto que, para governar, gerenciar o risco e
autonomizar a sociedade, o Programa depende de uma expertise. Com seus conhecimen-
tos e experiéncias reconhecidos, os/as especialistas autorizados/as no PAS produzem
saberes que, implicados com as relagdes de poder, avalizam tal programa como um
“modelo” de erradicagio do analfabetismo flexivel, de baixo custo e passivel de exportagao.

(Des)caminhos do aprender — uma perspectiva teorico-
metodologica que aproxima aprendizagem e sentido/
acontecimento

Carime Rossi Elias

Nivel: Doutorado

Defesa: abril/03

Orientadora: Margarete Axt

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagdo: Conhecimento e Linguagem e Contextos
Palavras-chave: metodologia de ensino-aprendizagem, sentido,linguagem, ambiente de
aprendizagem, telematica, educag@o a distancia.

RESUMO:

A partir de uma experimentagio realizada em Faculdade de Educagio que envolveu,
simultaneamente, niveis distintos de ensino (Pds-Graduagdo e Graduagio) e foi efetivada
na intersec¢io com um ambiente telematico cooperativo (for-chat), este trabalho de tese
problematiza modos de ensinar e de aprender, tendo como referéncia a perspectiva
politico-filosofica deleuziana de sentido/acontecimento. Em decorréncia, discute: de um
lado, o conceito de aprendizagem quando considerado na dtica da transmissdo de infor-
magdesarticulando-o a uma concepgao de linguagem como instrumento de comunicagéo.
Neste caso, 0 modo de ensinar devera ser entendido como emissdo de uma mensagem,
enquanto o modo de aprender se mostra como apreensio literal da mensagem emitida. E
quando o aprender é tomado na via das operagdes de realizagdo ligadas as dimensdes
classicas da proposigao — a designag@o, a manifestagao e a significagéo —referidas em si
mesmas. Para esta interpretagao, o que foge a estasdimensdes tende a ser desconsiderado
ou considerado de modo negativo, ainda que insista e resista. De outro lado, modos de
ensinar concebendo a aprendizagem como construgdo/produgdo de conceitos/conheci-
mento estariam levando em consideragio a processualidade constitutivados movimentos
do aprender, implicando, a0 mesmo tempo, tomar as dimensdes classicas da proposi¢éo
apartirde uma concepgao de linguagem como produgéo e considerar adimenséo incorporal,
do sentido em sua potencialidade de génese e de proliferagio. Aliada a esta segunda via, a
experimentagao analisada tinha por objetivo abrir espagos para a expressdo dos partici-
pantes, numa movimento de assun¢do de um devir-autor, mediado por discussdes coleti-
vas no for-chat, de forma a questionar a nogéo de homogeneidade prdpria a determinado
campo (no caso, o campo da psicopedagogia), procurando provocar o movimento de
construgdo conceitual sempre em aberto, e nunca passivel de ser recoberto. O registro
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cartografico dos enunciados tornou possivel acompanhar processos que identificavam
diferentes modos pelos quais os participantes foram afectados na vivéncia da experimen-
tagdo, produzindo linhas de fuga, movimentos de desterritorializagao que ora buscavam
reterritorializar em territorios ja habitados, ora produzir outros modos de aprender:
questdes circulantes diversas afectaram de modos diferenciados os participantes, produ-
zindo um movimento de aprender constituido por processualidades diferenciadas. Con-
clui-se que o sentido pode surgir como dispositivo para produzir modos de ensinar/
aprender enquanto operagdes de criagdo, como poténcia, mas que, nesta via, nem o
aprender, nem o ensinar se cristalizam, um e outro, devendo gerar sempre outras praticas,
outras aprendizagens, respectivamente. Pois o sentido, constituindo-se como génese de
quaisquer praticas formalizadas, a0 mesmo tempo resiste, insiste, subsiste a todas elas,
por isso mesmo, obrigando-as — por uma questdo de coeréncia com sua propria proposta
(a de tomar o sentido enquanto dispositivo para aprendizagem) — a se transformarem
permanentemente.

A busca da inteireza do Ser — formulacdes imagéticas
para uma abordagem transdisciplinar e holistica em
saude e educaciio

Mauro Luiz Pozatti

Nivel: Doutorado

Defesa: maio/03

Orientadora: Dinora Fraga da Silva

Linha de Pesquisa: Estudos Semi6ticos da Natureza e da Cultura
Palavras-chave: holistica, transdisciplinaridade, saude, educagio.

RESUMO:

Esta tese trata-se de um recorte a partir dos trabalhos desenvolvidos pelo autor, nos
ultimos vinte anos, nas areas de educagio e saude, sendo uma teorizagio de sua pratica,
orientada por uma visio transdisciplinar e holistica. Esta formulagio encontra-se expres-
sanuma linguagem verbal (textos verbais) e ndo-verbal (formas e cores), gerando formu-
lagdes imagéticas sobre a inteireza do Ser. Reconhecendo a existéncia de significagdo entre
diferentes niveis de realidade, esta tese gera formulagdes imagéticas que permitem signi-
ficagdes isomorficas entre estes niveis, através do chamado mapa da inteireza do Ser. Tal
mapa constitui-se numa forma de observar o desenvolvimento da consciéncia humana,
permitindo a proposig¢do de agdes de saude e educagio visando a inteireza do Ser em cada
ciclo vital numa abordagem transdisciplinar e holistica. Trata-se de uma sintese
transcultural.
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Vivéncias em arte: processo para uma estética do
governo

Carlos Théo Floriano Lahorgue

Nivel: Mestrado

Defesa: junho/03

Orientadora: Dinord Fragada Silva

Linha de Pesquisa: Semidtica da Natureza e da Cultura
Palavras-chave: humanizagio, estética, sujeito.

RESUMO:

O objeto especifico deste trabalho sera o fator fundamental de todo o processo de
comunicagio: o sentido. Isto equivale dizer que a vivéncia em arte nos instala na origem
dainteligéncia formadora do universo simbdlico e em reconhecer o que estes representam
para n6s no mundo. Trata-se pois da busca por uma ciéncia que reuna a ordem de uma
racionalidade secular e a subita intempérie de nossa origem. Propde-se a descrever a
formagao do sentido — e falar, da gradual emergéncia da capacidade de entender, ordenar
e comunicar— e, descrever a formag&o da cultura ou, se quisermos, o processo do espirito
a partir da ndo uniformidade originaria. Sera necessario que nos disponhamos a um olhar
transcendente, totalizante, tendo este um lugar ao mesmo tempo na origem, na duragéo e
no fim deste espetaculo que de todos os modos ¢ infinito, complexo.

A natureza no desenho animado ensinando sobre homem,
mulher, raca, etnia e outras coisas mais...

Eunice Aita Isaia Kindel

Nivel: Doutorado

Defesa: junho/03

Orientadora: Maria Lucia Castagna Wortmann

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais

Palavras-chave: produgio da natureza, desenhos animados, representagdes culturais,
identidades culturais.

RESUMO:

Esta tese aborda, na vertente dos Estudos Culturais, as representagdes de género, sexua-
lidade, raga, etnia, nagao, classe social e natureza produzidas em seis desenhos animados,
langados na década de 1990, pelos estidios Disney e Dreamworks. Cinco filmes sio
produzidos pela Disney, sendo eles: Vida de Inseto, O Rei Ledo, Rei Ledoll — o reino de
Simba, Pocahontas — o encontro de dois mundos e Tarzan. Um filme é produzido pela
Dreamworks: FormiguinhaZ. A escolha desses filmes deveu-se aos cenarios naturais e
aos seus enredos, que tém sempre como personagens determinados animais ou povos,
nesse caso especialmente os indios norte-americanos, que vivem em contato com a natu-
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reza. Neste trabalho indico como os desenhos animados tém se constituido em espagos
educativos que ensinam de forma prazerosa sobre uma série de aspectos, promovendo,
colocando em circulagio e fixando determinadas identidades e padrdes culturais, ou seja,
atuando na contemporaneidade como uma Pedagogia Cultural. O uso da natureza e,
especialmente, de personagens animais apresentados e identificados por musicas encan-
tadoras e produgdes detalhadamente elaboradas, torna os discursos e as representagdes
que esses constroem praticamente inquestionaveis, especialmente para seu publico mais
fiel. Nestes filmes constroem-se tramas discursivas que entrelagam representagoes de
natureza e de alguns seres que nela habitam a género/sexualidade, raga, etnia/nacionalidade
e classe social. Maternidade, incapacidade de lideranga e facilidade de abdicar de qualquer
outra questdo por um amor romantico sdo representagdes quase sempre associadas as
mulheres nos filmes; agressividade e capacidade de lideranga aos homens; para determina-
das etnias, como por exemplo os latino-americanos, as representagdes vinculam-se a
marginalidade social; aos/as negros/as a inferioridade.

Acessibilidade tecnologica e pedagogica na apropriacio
das tecnologias de informacio e comunicacio por
pessoas com necessidades educacionais especiais

Claudia Regina Uchéa de Lima

Nivel: Mestrado

Defesa: junho/03

Orientadora: Lucila Maria Costi Santarrosa

Linha de Pesquisa: Informatica na Educag&o

Palavras-chave: educagio especial, pessoas com necessidades educacionais especiais,
tecnologia de informag&o e comunicagio, recursos pedagogicos, informaticana educagéo.

RESUMO:

Esta dissertag@o trata de uma investigagao, no @mbito da Informatica na Educagio Espe-
cial no que se refere a acessibilidade as tecnologias de informag&o e comunicagéo (TIC)
utilizadas como apoio educacional por pessoas comnecessidades educacionais especiais
(PNEEs). Portanto, tem como objetivo estudar o campo da acessibilidade homem-com-
putador e especificamente uma anélise derecursos de acessibilidade técnico-pedagdgicos
para PNEEs e procura responder a seguinte questio desta pesquisa:
Que recursos tecnolédgicos e pedagdgicos necessitam PNEEs para apropriagdo de ferra-
mentas computacionais, na interagdo com ambientes digitais/virtuais? Neste sentido,
realizamos uma revisdo de literatura daacessibilidade digital, para contextualizar o tema
e obter sinalizadores na forma de premissas que fundamentam os pressupostos de aces-
sibilidade tecnoldgicos e, a partir deste contexto, apresentamos recomendagdes de aces-
sibilidade a HWeb, dispositivos de hardware e software que possibilitam o acesso ao
computador e ao software convencional. Como aporte pedagégico, utilizamos a teoria
socio-historica que considera importante para o desenvolvimento humano, a apropriagéo
das experiéncias presentes na cultura pelos individuos, no nosso caso, as TIC. Foi
adotada a metodologia qualitativa e para acoleta e analise de dados, optamos pelo estudo
de caso através da observagdo direta, que incluiram como sujeitos de pesquisa pessoas
com necessidades especiais distintas.
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