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OS NOMES DA INFANCIA

Desde que Phillipe Aries nos ensinou que ndo existe “a” infancia, ou seja,
que ela nio esteve desde sempre ai, de um mesmo e constante modo, tratamos
de entender, esmiugar, investigar, multiplicar esse conceito — mormente nos
campos da educag@o, da psicologia e da psicanilise, entre outros —, tentando
vé-lo nas suas intimeras faces, e com o objetivo de dar conta da enorme com-
plexidade posta em jogo por esse “tema”. Afinal, de que falam aqueles que
anunciam, por exemplo, a “morte da infincia” em nossos dias? E de que falam
aqueles que insistem em ver nela, ainda, a doce, pura, inesquecivel e saudosa
“aurora de nossas vidas”? Entre os ditos sobre a aurora e a morte da infancia
certamente circulam outros e infindéveis discursos sobre esse ser por tantos
nomes chamado - crianga, infante, bebé, filhote, pequenino, aprendiz, “baixi-
nho”-, que tdo no centro estd das preocupagdeseducacionais, psicopedagégicas,
governamentais, académicas, paternas e maternas, médicas, terapéuticas, pu-
blicitdrias e midiaticas deste nosso tempo.

Em outras palavras, compreender que a infancia ndo existe essencialmen-
te, que € construida, etc, isso n@o € tudo. O que se quer — ¢ este € o objetivo do
Tema em Destaque deste niimero de Educacdo & Realidade — € problematizar
os modos de existéncia da infincia neste momento, particularmente em nosso
Pais, onde convivem, por exemplo, criangas trabalhadoras, absolutamente rou-
badas em seus direitos bésicos, e criangas robds, monitoradas por agendas
ensandecidas que lhes tomam a minima alegria de viver, sem citar outras,
abandonadas em suas casas ou nas ruas, ou entio precocemente imersas na
macaquice adulta das passarelas de moda.



Interessa-nos trazer & tona ndo s6 o mito da crianga feliz, o Menino Jesus
de Fernando Pessoa, “a Eterna Crianga, o deus que faltava”, “o humano que é
natural”, “o divino que sorri e brinca™!, como também a profunda ironia e a
cortada dor da memdria de Graciliano Ramos, em seu pungente romance In-
fancia, em que a escola, por exceléncia, talvez seja a reminiscéncia mais in-
tensa e também a mais violenta. Sdo muitas as passagens desse livro a lembrar
aqui, mas esta, em que o autor narra a chegada de um menino a escola, é bem
exemplar:

Dias depois, vi chegar um rapazinho seguro por dois homens. Resistia, de-
batia-se, mordia, agarrava-se a porta e urrava, feroz. Entrou aos arrancos,
e se conseguia soltar-se, tentava ganhar a cal¢ada. Foi dificil subjugar o
bicho brabo, sentd-lo, imobilizd-lo. O garoto caiu num choro largo. Exami-
nei-o com espanto, desprezo e inveja. Ndo me seria possivel espernear, ber-
rar daquele jeito, exibir for¢a, escoicear, utilizar os dentes, cuspir nas pesso-
as, espumante e selvagem. Tinham-me domado. Na civilizagdo e na fraqueza,
ia para onde me impeliam, muito décil, muito leve, como os pedagos da carta
de A B C, triturados, soltos no ar™.

Sob o titulo “Os nomes da infincia” Educacdo & Realidade retine neste
volume seis artigos que contemplam um pouco (ou muito) da complexidade a
que nos referimos acima. Na abertura, temos o texto de Leandro de Lajonquiére,
“Freud, sua educag@o para a realidade e a ilusdo (psico)pedagdgica de nossos
dias”, em que o autor examina a problemdtica da educag@o (da crianga) em
Freud, desde seus escritos de 1905 — os quais relacionavam “o padecimento
psiquico e a moral sexual da época” — até o momento em que formula sua
“educagd@o para a realidade”, em 1927. Esta, segundo Lajonquiere escreve,
estaria sendo proposta por Freud em oposi¢éo & educagfo almejada pela peda-
gogia religiosa e moral de entdo. Ou seja: tratava-se de educar para o desejo,
de modo a permitir “o reconhecimento da impossivel realidade do desejo, ou
seja, do caréter artificial de seu estofo mascarado, precisamente, pelas ilusdes
religiosas”.

Mas o que isso tem a ver com a educag@o atual? Para Lajonquiére, estari-
amos neste campo bastante tomados pelo que ele chama de um certo
fundamentalismo psiconaturalista: educar parece que cada vez mais se torna
uma agdo ligada a estimulagdo de uma série intermindvel de capacidades
psicomaturacionais. Quanto a crianga, bem, esta parece tornar-se cada vez
mais objeto de saberes super-especializados, preferencialmente os da 4rea psico-
16gica; quanto a educag@o, esta tende a apoiar-se fortemente numa razio dida-
tico-instrumental. A pergunta é: estarfamos substituindo a ilusdo religiosa
problematizada em Freud por outrailusgo, a psicopedagégica? Para Lajonquiere,
o fundamentalismo psiconatural de nossos dias € bem capaz de néo s6 neutra-
lizar na crianga a vontade de saber, mas também propiciar aos adultos um



tranqiiilo controle sobre esse outro infantil, cercado de normas e prescri¢des
que se estendem e se justificam para além do espago estritamente escolar e
pedagégico.

Em “O fio e a trama: as criangas nas malhas do poder”, Maria Isabel
Edelweiss Bujes ap6ia-se no problema da vontade de saber e da vontade de
poder, tal como foram formulados por Michel Foucault, para analisar discur-
sos recentes do Ministério da Educagdo, que tratam da questdo curricular na
educacgdo infantil.-Outros autores, como Julia Varela e Thomas Popkewitz, sdo
utilizados para explicitar artes e artimanhas de governar a infincia, até que
Maria Isabel adentra os documentos do Referencial Curricular Nacional (RCN),
particularmente aqueles materiais referidos a educagfo de criangas de zero a
seis anos. Nesse momento, a autora mostra de que modo se constroem os dis-
cursos institucional (do poder politico - MEC) e cientifico (especialmente o do
campo psicolégico). Chama a ateng@o para as tramas de uma discursividade
feita de enunciados sobre desenvolvimento integral, direito a cidadania, aten-
dimento de qualidade, melhoria do atendimento educacional, € mostra como
se passa, historicamente, de um discurso da eqiiidade para um discurso forte-
mente marcado pela busca da eficicia, da produtividade e da eficiéncia da
educagdo. Ou seja, qualidade e cidadania tendem identificar-se com um tipo
muito especifico de racionalidade, de cores nitidamente iluministas. A autora
problematiza os documentos oficiais, questiona seus pressupostos e convida a
lermos esses materiais a partir de uma rica teia de argumentos através dos
quais podemos reconstituir um pouco dos regimes de verdade do nosso tempo.

Os nomes da infincia nos projetos governamentais certamente tém uma
histdria e sdo tecidos de tantos outros, que remetem, por exemplo, a Descartes,
Santo Agostinho, Rousseau, Hegel, Ari¢s, e assim por diante. Paulo Ghiraldelli
Jr. faz exatamente isto: conta-nos a histdria de diferentes concepgoes de infan-
cia, mostrando-as particularmente em suas diferengas e rupturas, de Rousseau
a Richard Rorty. O autor discute, por exemplo, a relagéo entre infancia e filo-
sofia em Rousseau — ou seja, a relagdo entre pureza/inocéncia e acolhimento
da verdade; e contrapde essa concepgdo a outra, trazida por Nabokov em seu
romance Lolita, uma histéria em que a infincia nada tem de puro, bondoso ou
inocente. Outra narrativa ficcional, As aventuras de Pindquio, de Collodi,
servem para Ghiraldelli discutir um terceiro caminho: a crianga nem boa nem
md, muito menos “natural”, mas alguém que, boneco de pau, deveria fazer o
bem para “tornar-se menino de verdade”: € a infincia como possibilidade,
como construgdo. O auter discorre sobre algumas teorias educacionais e suas
concepgdes de infincia — Herbart, enfatizando a teoria da mente; Dewey, o
pensamento e a préitica democréticos; Paulo Freire, a radicalidade do homem
oprimido —, discutindo-as uma em rela¢@o a outra e especialmente problemati-
zando a concepg¢io de infincia presente em cada uma delas. Finalmente, ofere-
ce-nos um estimulante debate pontuado pelas formulagdes de filésofos como



Rorty e Davidson, e conclui que a teoria péds-moderna nada diz de especial
sobre as criangas, mas convida a estarmos atentos as diferentes metaforas so-
bre o infantil, de modo que, quem sabe, possamos “inventar novos direitos
democréticos, para todas as criangas”.

“E os pequeninos, Senhor?” — com essa pergunta, Sandra Mara Corazza
compde o titulo de seu artigo sobre “Inocéncia e culpa na Pastoral Educativa”,
e brinda leitores e leitoras de Educagdo & Realidade com uma bela anélise
foucaultiana em que, basicamente, afirma a estreita relagfo entre o estatuto da
crianga no discurso religioso biblico e o estatuto da crianga no discurso educa-
cional, particularmente em Comenius e seus enunciados sobre as “plantazinhas
do céu”. A Biblia e a Didacta Magna sdo aproximadas em fung@o de um lugar
de poder das criangas: os adultos a ela devem sujeitar-se, uma vez que elas sdo
inocentes em face do Pecado Original. Sandra vai além e descobre, no discurso
comeniano, também a imperfeig¢do das “plantazinhas” e a correlata necessida-
de da educagio, sobretudo da escola. Esse tema interessa a autora, especial-
mente na medida em que possibilita a imersdo em discursos que produziram e
produzem o “ser infantil” do presente. E, nessa imersdo, Sandra se detém, a
seguir, no rito cristdo do batismo — pelo qual a crianga nascia outra vez, agora
de uma nova familia, a espiritual. Esse ritual € descrito em detalhes, tal como
ocorria em diferentes épocas, para Sandra entdo argumentar que o batismo
seria de fato a “matriz geral da infantilidade ocidental”, “a primeira interven-
¢do de ortopedia moral que o Ocidente realizou sobre o corpo infantil”. Tal
matriz, segundo lemos no texto, teria dado lugar, depois, justamente ao poder
disciplinar da educagio escolar. Trata-se de dois dispositivos distintos porém
amalgamados entre si: batismo e educagfo escolar — com todas as suas refina-
das técnicas e tecnologias, seus sofisticados exercicios de poder, organizados
saberes, em suma, suas estratégias de conversdo e de controle do infantil.

O quinto artigo a compor “Os nomes da infancia” é de Maria Carmen
(Lica) Silveira Barbosa, em que a autora discute um tema bastante familiar aos
educadores que trabalham com Educag@o Infantil: a rotina. Em “Fragmentos
sobre a rotiniza¢do da infancia”, temos inicialmente um apanhado de como
pensadores (de Rousseau a Maria Montessori, passando por Pestalozzi e Froebel)
trataram do tema da rotina em seus textos fundamentais sobre educag@o infan-
til e, mais adiante, uma cuidadosa revis@o do préprio conceito de rotina — visto
em relagdio a outros, a ele préximos, como os de cotidiano, ordindrio, etc.
Finalmente, a autora passa a tratar do problema da institucionaliza¢do e da
rotinizagdo da infancia, ou seja, das propostas de normaliza¢do e educagio das
criangas pequenas, feitas especialmente ao longo do século XX, mas que tive-
ram seus comegos nos séculos anteriores, com a criag@o de bergérios, casas-
asilo, lactdrios. O questionamento que a autora faz, nesses seus “Fragmentos”,
diz respeito ao que também Maria Isabel Bujes assinala em seu artigo: hé
formas cada vez mais sofisticadas de atender a crianga pequena, de cerci-la de



cuidados, segundo “prescri¢des cientificas” e “qualidade de atendimento”. De
que poderes se trata? De que saberes? Nio estaria se tornando a desigualdade
ainda mais presente do que o respeito a diversidade, quando de trata da
institucionalizagio e das rotinas da educac@o infantil?

Para encerrar o Tema em Destaque deste mimero, Jane Felipe escreve “In-
fancia, género e sexualidade”. O artigo trata de representagdes de género e
sexualidade em revistas pedagdgicas e livros que circularam na cidade de Por-
to Alegre (RS), na primeira metade do século XX. Utilizando reflexdes tedri-
cas do campo dos Estudos Feministas, numa perspectiva pds-estruturalista de
andlise, Jane Felipe analisa com muito cuidado os documentos de seu corpus
de investigagdo, mostrando o quanto o processo de escolarizagdo esteve (e
estd) ligado ao controle dos corpos e da produgéo de determinados comporta-
mentos, proprios de ser do menino ou da menina, do homem ou da mulher. O
estético e o higiénico, por exemplo, ndo se separam do moral e do atitudinal;
assim, beleza e simplicidade dizem respeito ao sexo feminino — segundo se 1€
num dos manuais estudados. Est#o ali, em cada um dos documentos, a preocu-
pagdo classificatéria dos individuos, o lugar distintivo dos meninos, o controle
do prazer das criangas, a defesa da ignorancia dos pequenos em relagdo a
sexualidade e a correlata recomendagdo da vigilancia permanente por parte
dos adultos, e assim por diante. Mais uma vez, um modo de ver a infancia, de
nomeié-la e de construi-la. Sobretudo de exercer poder sobre sua condigio de
“infame”, como nos diria Foucault.

Nossos Temas Especiais em Educagio, neste nimero, contam primeira-
mente com o sério e criativo estudo de Dagmar Estermann Meyer - “Cultura
teuto-brasileira-evangélica no Rio Grande do Sul: articulando género comraga,
classe, nagfio e religido”. Dagmar trata neste artigo de como representagdes
especificas de masculinidade e feminilidade tiveram produtividade na consti-
tuicdo de uma determinada cultura de migrantes alemdes no Rio Grande do
Sul. H4 momentos preciosos no texto, como aquele em que a autora trata da
representagio da mulher como mde da nagdo, em contraponto com aquelas
representagdes de fragilidade e vulnerabilidade do feminino; ou, em seguida,
quando estabelece uma relagio entre mulher/homem, terra/territério, nacio-
nalidade/cidadania. Cada representacdo € mostrada em suas multiplas
especificidades (de género, culturais, religiosas e econdmicas), nas formas
amplas de sua heterogeneidade e diversidade. Tem-se af o resultado de um
trabalho genuino, de articular nag@o, classe social, raga e religido, a partir do
foco principal — as representagdes de género num determinado tempo e lugar.
Uma operagdo que, segundo Dagmar afirma ao concluir o artigo, tornou-se
para ela o “atrativo especial” na elaboragio de seu texto.

Em “Habermas e a transformag@o p6s-moderna do conceito de formag&o”,
Rosa Maria Martini destaca a importancia do filésofo alemio e sua teoria da
acdo comunicativa, para o campo da educag@o. O conceito de a¢do comunica-



tiva, segundo a autora, estaria diretamente ligado & formagio para o discurso
competente, aos processos sociais de aprendizagem em diregio a responsabili-
dade com o outro, na e pela comunicag@o. Para discutir esse tema, Rosa Martini
expOe os pressupostos de Habermas sobre o que denomina razéo comunicativa
e centra a ateng@o no conceito de formagio — o qual, em Habermas, ndo se
separa do competente uso da argumentag@o, que estaria no centro dos proces-
sos formativos, ou seja, das miltiplas e diferenciadas aprendizagens sociais,
sejam elas aprendizagens de expressio, estéticas, cognitivas ou morais. A au-
tora refere, ao final, algumas conseqiiéncias importantes da filosofia
habermasiana para o campo da filosofia da educagdo. Uma delas: a de que
investigar o social a partir do estudo de procedimentos discursivos também
seria uma forma de educar e de desinstalar o educador de suas prévias e crista-
lizadas certezas.

Gilles Deleuze e Michel Foucault sdo os autores a partir dos quais Cristianne
Maria E. Rocha constréi seu artigo, intitulado “Entre palavras e coisas... infi-
nitos controles”. Temos af um ensaio que sintetiza vrios dos questionamentos
que, na contemporaneidade, temos feito & ordem do mundo em que vivemos:
basicamente, aqueles que dizemrespeito aos controles-sem-fim de uma socieda-
de que busca tudo tornar visto e visivel, avalidvel e avaliado, em suma, gover-
nado e governdvel. Ao concluir, Cristianne cita Gianni Vattimo e imagina,
com ele, ndo um ultrapassamento critico desse mal-estar, mas, quem sabe,
uma “aceita¢do-convalescéncia-distor¢do”, para um francamente novo comego.

Em “El fetichismo y la didéctica”, Graciela Cappelletti parte do conceito
de fetiche, de Freud, para afirmar que um certo tipo de discurso didético, no
campo da educagio, estaria fortemente apoiado em enunciados que sdo trans-
formados em verdadeiros fetiches. A partir de autores como Esteve Zarazaga,
Antonio Montesinos e Bourdieu, a autora analisa alguns conceitos e expres-
sdes da didatica, bastante difundidos: por exemplo, “conteiddos socialmente
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significativos”, “conhecimento compartilhado”, “paradigma ecolégico”, “me-
diagdo”, “saberes prévios”, e tantos outros, e mostra seu carter de impreciséo,
superficialidade, e a0 mesmo tempo de verdade inquestionada. Ou seja, Graciela
questiona o mundo da diddtica, a partir de uma andlise da linguagem que a
constitui e do campo (Bourdieu) da prdpria didética. Ao concluir, a autora
propoe a tarefa de que se desconstrua o discurso fetichizado da didética, ja que
nenhuma prética pode apoiar-se “num discurso vazio de contetido real”.
Liliana Alicia Cohen encerra nossos Temas Especiais em Educagio, com
seu artigo “Necesariedade tedrica y validacién de la prictica psicopedagdgica:
algunos problemas”. Mais uma vez, neste nimero, a psicopedagogia em ques-
tdo. A autora problematiza a tendéncia, nesse campo, a se aplicarem conceitos
e métodos de diferentes teorias, sem que se faga a devida e necessdria reflex@o
epistemoldgica a respeito. Para tanto, faz uma reviséo histdrica de como emer-
giu e se desenvolveu a psicopedagogia, como pritica de intervengao, os sabe-
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res de que se vale, os conceitos com que opera (por exemplo, o de sujeito do
conhecimento) e, finalmente, propde que os profissionais dessa drea assumam
uma atitude de “rigorosa vigilancia epistemoldgica”, de modo a ndo deformar
os conceitos de outras teorias e obrigéd-las a dizerem “o que ndo dizem”.

Nas Resenhas Criticas deste nimero, dois assuntos da maior importéncia:
a infancia (afinal, este € o nosso Tema em Destaque) e a filosofia da educag@o.
Carlos Henrique Kessler resenha o livro de Leandro de Lajonquiére, Infancia
e ilusdo (psico)pedagdgica, destacando as sauddveis provocagdes do autor a
pedagogia e a seu modo de tratar a infancia, a aprendizagem, a disciplina, o
saber e o desejo. Marcelo Rezende Guimaries, por sua vez, apresenta o livro O
que ¢ filosofia da educagdo?, sintetizando o que virios autores, brasileiros e
estrangeiros, escrevem sobre a filosofia da educagfo que se faz neste pais (e
fora dele) e, principalmente, sobre a importancia — assinalada pelos autores do
livro — de pensadores como Nietzsche, Deleuze, Wittgenstein, Dewey, Rousseau,
Descartes, entre tantos outros, para o pensamento educacional.

A passagem pelos artigos deste nimero de Educagdo & Realidade talvez
nos faga pensar que, como bem nos escreve Sandra Corazza, “o bom infante
acabou”. Inspirada no Foucault de As palavras e as coisas, Sandra completa:
“Neste mundo de agora, o bom infante é uma figura de areia entre uma maré
vazante e outra montante. Uma composi¢&o, que s6 aparece entre duas outras:
a de um passado que o ignorava, a de um futuro que néio o reconhecerd mais.
Serd isto o aniincio de uma nova aurora de nossas vidas, da qual ndo sentire-
mos tantas saudades assim? Pode ser que indique a necessidade de interrom-
per a subida da ladeira de sempre mais verdade da infancia, & qual tantos
séculos nos fadaram, e a urgéncia de inventar, de A a Z, uma relag¢éo e um
modo de vida com os infantis, ainda sem nome, sem forma e sem forgas defi-
nidas”.

Boa leitura. Obrigada a todos os colaboradores. E até o pr6ximo mimero.

Rosa Maria Bueno Fischer
Editora

Notas

1. In: PESSOA, Fernando. Poemas de Alberto Caeiro. O guardador de rebanhos. Poe-
ma VIIL In: ___. O Eu profundo e os outros Eus. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1980, p. 144.

2. In: RAMOS, Graciliano. Inféncia. Rio de Janeiro: Record, 1992, p. 107-108.

P.S.: Uma observago, relativa ao artigo de Avelino da Rosa Oliveira, “Exclusdo social
e educagdo: um novo paradigma?”, publicado em Educacdo & Realidade, Volume
24, nimero 2, p. 59-73. Deixamos de publicar a seguinte nota:
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“Este texto foi elaborado originalmente em 1999, como tarefa final do seminério
avangado Sociologia e Educagdo: a constru¢io do objeto de pesquisa (PPGEDU/
UFRGS). Foi apresentado na 51* Reunido Anual da SBPC, no simpésio ‘O paradigma
da exclusdo: discussao conceptual e pesquisa em educagio’. O autor faz um agrade-
cimento especial a professora Maria Helena Degani Veit, pela orientagéo bibliogra-
fica recebida”.
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FREUD, SUA
"EDUCAGAQ PARA
s AREALIDADE™ EA
ILUSAQ (PSICO)PEDAGOGICA
DE NOSSOS DIAS

Leandro de Lajonquiére

RESUMO - Freud, sua educagéo para a realidade e a ilusdo (psico)pedagégica de
nossos dias. Recupera-se a critica de Freud A pedagogia hegemonica na sua época,
bem como elucida-se o estatuto metapsicolégico da educagdo para a realidade, no
contexto especifico da anélise freudiana da religido. Assinala-se a necessidade de se
pensar a educag@o além do justificacionismo psiconaturalista, que toma conta da
pedagogia atual.

Palavras-chave: Freud, educagdo para a realidade, ilusao (psico)pedagdgica.

ABSTRACT - Freud, his education for reality and the (psycho)pedagogical illusion
of our times. This paper recovers Freud’s criticism of hegemonic pedagogy of his time
as well as elucidates the meta-psichological statute of education for reality in the
especific context of Freud’s analysis of religion. It also points out the need to think
about education beyond the psycho-naturalistic justificationism that rules the current
pedagogy.

Key-words: Freud, education for reality, (psycho)pedagogical illusion.



Aquilo que as criangas precisam ndo é de resignacdo, mas de paixdo. Elas
sonham com um mundo onde os atores possam falar em nome préprio, esca-
pando da obrigagdo de parecerem conformes.

MAUD MANNONI, Carta aberta a todos. L"Humanité, 12/06/96.

A problemadtica da educagdo entrou na pauta das preocupagdes freudianas,
na esteira de uma outra, qual seja, a das relagdes entre o padecimento psiquico
e a moral sexual da época (cf. Freud, 1905; 1907; 1908). O mal-estar, pensado,
até certo ponto, como o efeito de uma defesa psiquica, perante a contradi¢do
entre o desejo sexual e as prescrigées morais, tornou relevante a possibilidade
de uma psicoprofilaxia educativa na infancia. Porém, 2 medida que Freud
avangava na formulagio do modelo pulsional — explicagdo metapsicoldgica
do aparelho psiquico —, a forma de pensar a relagdo entre o individuo e a
cultura, bem como o estofo da educagdo, foram redefinindo-se paulatinamen-
te. Em 1920, com a elevag@o ao estatuto de verdade psicoldgica da irredutibi-
lidade pulsional, néo s6 o mal-estar psiquico deixou de ser pensado como um
efeito cultural contingente, mas também as prdprias realidades culturais pas-
saram a ser consideradas um produto da divisdo ou castragdo psiquica, ine-
rente ao processo de humanizag¢@o. Em 1937, Freud sepultou de vez a possibi-
lidade de uma educagéo psicoprofilética.

No entanto, a impugnagio de pensar numa profilaxia do mal-estar psiqui-
co nfo levou consigo a esperanga de Freud numa educagio infantil diferente
daquela ministrada em sua época. Ela ficou, até certo ponto, colada a sua
ilusdo profildtica como, por exemplo, pode ser observado nos textos de 1907,
1908, 1913a, 1915-1917b e 1926, embora a separag@o processe-se ao longo de
toda a obra. J4 em 1905, ao tempo em que reconheceu ser no minimo proble-
madtica a questdo da profilaxia, Freud manteve a aposta na troca dos fins
educativos. Em 1932a, observou mais uma vez a dificuldade de se praticar a
profilaxia junto as criangas, bem como esbogou a psicandlise dos préprios edu-
cadores como uma possibilidade sui generis, para que a educagdo viesse a
encontrar seu devido caminho.

Nessa oportunidade, também examinou a “miss@o primeira da educag@o”,
declarando que, até o momento, a educagdo cumprira imperfeitamente sua
missdo, assim como a “educagio psicanalitica” visava fazer da crianga um
“homem sadio e eficiente”, que ndo viesse a se colocar “ao lado dos inimigos
do progresso”. A esperanga freudiana numa outra educagio ganhou, em 1927,
o nome de educagdo para a realidade. Esta educagio, diferentemente daquela
proposta na época, deveria evitar a “miséria psicoldgica das massas” (Freud,
1929), apesar de n#o ser possivel mudar “notadamente a esséncia psicolégica
do homem” (id., 1927). Entendia por “esséncia psicolégica” o estofo dividido
do sujeito e, por outro lado, ponderava que o estado psicoldgico a ser evitado
seria, precisamente, a miséria inerente a renuncia ao desejo, propria das mas-
sas psicoldgicas.
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Ao longo dos textos freudianos, processa-se também uma outra disting@o
importante: aquela que medeia entre a psicandlise com criangas € a educagdo
infantil, resultante da dita aplicagdo da psicandlise. No inicio, a primeira
empresa anuncia-se através da segunda, e ambas confundem-se, nas méos do
pastor Pfister e da filha Anna Freud. Porém, com o tempo, deixam de se recobrir
totalmente. Assim, primeiramente, encontramos, sem lugar a dividas, que ao
processo educativo de uma crianga pode-se acrescentar, com fins profiléticos,
um pouco de psicanélise como, por exemplo, nos textos de 1913a e 1913b. Em
1926, Freud refere-se ao resultado dessa conjungio em termos de “tratamento
misto” e “andlise de criangas”. Entretanto, num segundo momento, em 1925,
declara, por um lado, que a tarefa pedagdgica € algo sui generis, que nem pode
ser confundida, nem substituida pela influéncia psicanalitica; e, por outro, que
a “psicandlise de criangas” pode intervir na educagdo como “um recurso auxi-
liar”, quando assim for necessario.

Mais ainda, apesar de considerar que a psicandlise do adulto neurético é
equivalente a uma reeducag@o, Freud frisa que a educag@o das criangas recla-
ma “outra coisa diferente da andlise mesmo, que coincida com ela no objeti-
vo”. Esta “outra coisa” € um outro tipo de educag@o. Em virtude de resultar da
“aplicagdo da psicandlise”, este outro tipo de educagdo compartilha o objetivo
da “situac@o analitica” que, devido ao fato de exigir “o desenvolvimento de
determinadas estruturas psiquicas e uma atitude singular perante o analista”,
ndo pode ser aplicada, sem mais nem menos, a um “ser imaturo” como a
crianga. Sendo o objetivo de uma andlise levar o adulto neurdtico a reconhecer
aquilo do qual se defende gragas ao sintoma — a lei do desejo —, conclui-se que
a imaturidade infantil reclama por uma intervengio educativa, capaz de fazer
a crianga enveredar rumo a castragdo que nos humaniza.

A critica de Freud & educagfo da época, esbogada desde o inicio de sua
obra, parece visar o cardter excessivo da moral adulta em voga, veiculada j4 na
infdncia. Assim, as esperangas estariam cifradas, no inicio, por uma reforma
educativa menos repressiva, até o deflacionamento total da aposta na profilaxia
educativa. Porém, muito antes de 1920, por exemplo, numa série de rascunhos
e cartas enderecadas a W. Fliess (01/01/1896; 14/11/1897; 31/05/1897), Freud
jé observava o caréter irredutivel do desprazer psiquico, atrelado a natureza
sui generis do desejo sexual, bem como do processo de humanizagdo social.
Em 1905, refere a existéncia de impulsos em si mesmos perversos, que, s6
podendo acarretar desprazer, reclamam pela “ac@o de forgas psiquicas contra-

Y

rias”. Em 1912, declara que o resto de insatisfag@o, inerente a “natureza mes-
ma do instinto sexual”, é “fonte de maximos rendimentos culturais”, quando
“submetido as primeiras normas da civiliza¢do”. E, finalmente, em 1929, Freud
afirma, ja sem rodeios, que o desprazer € o efeito inevitdvel da humanizag@o,
devido a tensdo contraditéria inerente a bissexualidade constitutiva; ao fato de

a relag@o erdtica comportar também “tendéncias agressivas diretas”; e, funda-
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mentalmente, a “adog@o da postura bipede e a desvalorizagdo das sensagdes
olfativas”.

Dessa forma, apesar de iludir-se por algum tempo com a possibilidade de
profilaxia, Freud nunca centra suas esperangas num manejo quantitativo das
restrigdes pulsionais inerentes a intervengdo educativa. E, portanto, suas cons-
tantes criticas & pedagogia da época visam a uma modificagio do status quo
educativo, em prol de uma qualidade diferente de intervengido dos adultos
junto as criangas. Em outras palavras, a “aplicagio da psicanélise a educagio”
ndo se resume a uma intervengdo dos adultos junto as criangas, menos repres-
siva num sentido comportamental, como foi de fato pressuposto por algumas
pedagogias psicanaliticas (cf. Millot, 1979). Ao contrdrio, essa outra educa-
¢do visa a possibilidade de os adultos virem a se enderegar as criangas, em
nome de alguma outra coisa que ndo a moral hegemonica, de forma a ndo
reproduzirem estratégicas macigas de gozo psiquico.

A educagdo para a realidade, almejada por Freud, adquire sentido por
oposi¢do aquela educagido promovida pela pedagogia religiosa. A realidade
estd longe de ser a chamada “realidade cotidiana”, e, portanto, o anseio freudiano
ndo deve ser entendido num sentido psicolégico-adaptacionista. Por um lado,
cabe lembrar que essa proposi¢do educativa estd sobreposta a defini¢do da
educagdo, em si mesma, como sendo “o estimulo & superagio do principio de
prazer e a substitui¢do do mesmo pelo principio de realidade” (Freud, 1911);
e, por outro, a realidade cotidiana, produto das ilusdes religiosas, ndo € outra
coisa que uma espécie de grande “neurose coletiva” (id., 1929). Assim, a edu-
cagdo para a realidade implica em educar para o desejo, com vistas a possi-
bilitar o reconhecimento da impossivel realidade do desejo, ou seja, do carater
artificial de seu estofo mascarado, precisamente, pelas ilusGes religiosas.

E possivel elucidar o conteiido da critica 2 moral religiosa, considerando a
posi¢do de Freud a respeito da impertinéncia de se pretender considerar a
psicandlise como uma vis@o de mundo ou Weltanschauung. Em 1932b, afirma
que “a religido cumpre com trés fungdes (...) ela satisfaz a vontade de saber
dos homens, (...) diminui 0 medo dos homens perante os perigos e vicissitudes
da vida, bem como formula prescrigées, proibigées e restri¢des” (Freud, 1932b,
p. 3139). Na continuidade, Freud argumenta: “As exigéncias éticas as quais a
religidio busca dar sustentagio, ao contrério, reclamam um fundamento dife-
rente, pois elas sdo indispensaveis a sociedade humana” (ib., p. 3197).

Essa critica freudiana a religido parece visar ao cunho justificacionista da
mesma, ou seja, aquilo que formata a dimensdo ética do agir humano. Freud
estava convencido de que, 8 medida que o homem obedece a um deus qual-
quer, sua agio encontra justificativa numa realidade espiritual transcendente &
vida social, bem como ganha certeza subjetiva. Quando toda ilusdo divina
escorrega das mios humanas, pode vir a se colocar o interrogante pelo desejo,
que anima o ato, e desta forma, pode perfilar-se no horizonte uma nuvem de
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incerteza espiritual ou moral. Por um outro lado, Freud nao somente assinalou
a necessidade em si das exigéncias morais, sendo que também aquela de vir a
lhes encontrar um outro “fundamento” — a prépria condigdo humana. Assim,
parece-nos possivel considerar a empresa freudiana de substitui¢gdo dos moti-
vos religiosos da moral por outros “simplesmente seculares” (Freud, 1927, p.
2982), como uma critica ao essencialismo ético, que tende sempre a mascarar
o caréter ex nihilo das criagGes discursivas morais, ou, se preferirmos, a fragi-
lidade inerente a existéncia artificial do homem.

Freud n@o contestou as doutrinas religiosas em nome da psicandlise, mas
o fez em nome proprio. Ele analisou a significagdo (meta)psicoldgica dessas
doutrinas, e concluiu que se tratavam de ilusdes, ou seja, de crengas que, em-
bora nido necessariamente erradas, ndo atendiam ao cinon da razio cientifica
da época. Em suma, Freud elucidou um aspecto particular das religides, que
bem poderia merecer o nome de fundamentalismo ou de fanatismo.

Nesse contexto, cabe assinalar que seria psiquicamente possivel acreditar-
se na religido, sem por isso cair nas garras de um fundamentalismo, ou, se
preferirmos, no impasse préprio de um justificacionismo ético, seja ou néao
religioso. Como reza a letra de uma miisica popular latino-americana — “Eu
apenas pego a Deus que o futuro n#o seja para mim indiferente”! —, um sujeito
poderia muito bem demandar que deus ndo lhe confiscasse a sua prépria res-
ponsabilidade sobre o futuro, isto €, a possibilidade de engajar-se existencial-
mente num ato, ou de agir em nome do desejo®. Também seria psiquicamente
possivel brandir um certo ateismo e, entretanto, estar espiritualmente tomado
por um ilusionismo fundamentalista, como, por exemplo, no caso do stalinismo
(id., 1932b, p.3204). Bem como, finalmente, um sujeito “herético e impio”,
como o préprio Freud (1909-1939, p. 162), poderia estar tomado pela esperan-
¢a de que o futuro da humanidade estivesse desprovido de ilusdes religiosas,
apesar de estar ciente da dificuldade de que tal coisa viesse a acontecer.

Nesse contexto, devemos compreender que a “moral sexual cultural” dos
adultos, considerada “hipdcrita” — pois impede que o homem “viva segundo a
verdade psicolégica” (id., 1915, p. 2107) —, opde-se, no inicio da reflexdo
freudiana, a moral “natural” (cf. id., 1908). Ou seja, na moral dita cultural, o
homem ndo pode se reconhecer como dividido e desejante, uma vez que sem-
pre tem a seu dispor uma justificativa certa e fundamental para seus atos.

A critica persistente de Freud contra a educagio remete ao aspecto central
das idéias educacionais hegemonicas nas primeiras décadas do século XX: o
Justificacionismo pedagdgico - epifendmeno do fundamentalismo que tomou
conta da civilizag@o, especialmente no mundo germanico, nos Estados Unidos
e na Ruissia estalinista (id., 1927; 1929; 1932). A educagdo para a realidade
pode ser pensada como uma educagdo para além do justificacionismo peda-
gogico. Assim, Freud esperou que o futuro nos reservasse uma “educago libe-
rada das doutrinas religiosas”, mesmo sendo ela incapaz de produzir a harmo-
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nia psiquica que nos faz falta. Mais ainda, considerou que, embora fosse im-
provavel que a sua esperanga viesse um dia a se concretizar, “valia a pena
tenta-lo” (id., 1927, p. 2987).

Entdo, Freud pressupds a possibilidade de uma educagdo a seca, isto &,
apostou numa educagido humilde, sem o menor fundamento transcendental.
Nessa perspectiva, devemos também compreender a critica, no inicio de sua
obra, ao fato de a pedagogia produzir um “conflito psiquico” (id., 1908, p.1264),
ou um “recalque violento” (id., 1913a, p.1866). A educagio da época, ocultan-
do sistematicamente o sexual e intimidando no terreno religioso, tornava a
tramitagdo das pulsdes um fato de dificil acontecimento e, portanto, compro-
metia a posigdo da crianga perante o desejo. No mundo transcendental das
certezas, em principio, ndo ha lugar para o sujeito do desejo.

Dessa forma, educar para a realidade € sindnimo de educar para o dese-
Jjo, ou de permitir o reconhecimento da impossivel realidade do desejo — ou
seja, do caréter artificial de seu estofo.

A pedagogia, impregnada de ilusGes religiosas, neutraliza a vontade de
saber, assim como diminui o medo dos adultos, perante os perigos e vicissitu-
des préprios da vida junto as criangas, & medida que formula prescrigées,
proibigades e restrigoes sempre justificadas. Em suma, tal pedagogia ignora o
desejo. Ela ndo quer saber do impossivel, em torno do qual articula-se a rela-
¢ao do adulto com a crianga. Ao contrério, uma educagdo para a realidade do
desejo ndo chega a constituir um pardmetro pedagdgico transcendente.

A critica freudiana & pedagogia pressupde a possibilidade de uma inter-
vengdo adulta junto a crianga, carente das habituais justificativas ou parametros
pedagdgicos, irradiantes de certezas espirituais. Assim, uma vez que o adulto
ndo sustenta a educagdo em nome de um outro mundo mais verdadeiro que
este, possibilita que o desejo, que de fato anima seu ato, venha a germinar na
crianga. A educagdo para a realidade resulta ser uma educagdo infundada,
pois se reconhece sustentada no desejo adulto em causa no ato educativo. Ou
seja, € uma educagio que sabe estar ela prépria em fungio da posi¢éo que o
adulto ocupa a respeito da castragdo. Em outras palavras, ela estd em fung@o
da possibilidade de o adulto vir a sustentar uma interrogagdo em torno dos
motivos que o animam junto a crianga, impossiveis de serem reintegrados em
todo sistema pedagégico.

Finalmente, cabe dizer que a critica freudiana ao fundamentalismo peda-
gdgico de cunho religioso nos permite ficar atentos ao impasse da educagéo
atual. Diferentemente do passado, “a educag@o” atual estd impregnada de um
certo fundamentalismo psiconaturalista. Nos dias de hoje, ela é pensada como
o processo de estimulagio metddico e cientifico de uma série infinita de capa-
cidades psicomaturacionais. De um lado, a crianga vira objeto de saberes psi-
colégicos especializados e, de outro, as vicissitudes do ato de educar so consi-
deradas como o desenvolvimento de uma razdo didatico-instrumental. Assim,
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a interrogagdo ética é formatada pelo império de uma ilusdo psicopedagdgica,
isto €, pela crenga na possibilidade de se fundamentar a intervengdo numa
suposta adequag@o psicoldgica a realidade infantil (cf. De Lajonquiére, 1999).

Como os ganhos religiosos, esse fitndamentalismo psiconatural do pre-
sente € capaz de neutralizar a vontade de saber, bem como de diminuir o medo
dos adultos, perante os perigos e as vicissitudes de sua vida junto as criangas,
a medida em que formula prescri¢Ges, proibi¢des erestrigdes, sempre justificadas
numa realidade que transcende o ato educativo. Entretanto, no que tange a
educagio, as ilusées psiconaturalistas de hoje ganham das religiosas de outro-
ra, em particular, num ponto: a priori, elas tornam ainda mais dificil o reco-
nhecimento do desejo que anima o ato educativo.

Como toda manifestagdo neurdtica, a insisténcia religiosa em dominar o
desejo ndo faz mais do que colocar, uma e outra vez, o sujeito perante 0 mesmo
impasse no reconhecimento do desejo. Embora nio recuse a realidade impos-
sivel do desejo, a religido condena o sujeito a reiteragio do fracasso do recalque.
Por outro lado, essa “neurose coletiva” que tomou conta do mundo adulto
reforga, segundo Freud, o risco de que as criangas venham, no futuro, a junta-
rem-se aos “inimigos do progresso” (id., 1932a). Entretanto, cabe assinalar,
que a foraclusdo do desejo, implicada nas ilusées psicopedagdgicas atuais,
ndo impedem que as criangas venham a padecer de um cinismo resignado.

Existe, por defini¢do, uma antinomia entre a natureza artificial do desejo
e o justificacionismo moral, préprio de toda pedagogia. Mas o fato de a peda-
gogia moderna estar impregnada de um justificacionismo psiconaturalista —
ou seja, da certeza de que existiria uma adequagio natural entre a intervengio
educativa e um pretendido nivel psicolégico da crianga — implica a foraclusdao
do desejo (cf. De Lajonquiére, 1998; 1999).

Naturalmente, esses dois riscos de fracasso educativo — que as criangas se
tornem, ora inimigos do progresso, ora cinicos — consistem em um problema
politico. Neste ponto, a psicandlise depara-se com seu préprio limite e, portan-
to, acaba levando os analistas a se depararem com o dever de agir no mesmo
nivel politico do problema 3, como ji observara expressamente Maud Mannoni
(1973).

Notas

1. “Solo le pido a Dios que el futuro no me sea indiferente”. Le6n Giecco.

2. Na Li¢do XXI° Freud afirma que o “Edipo ¢, no fundo, uma obra imoral, pois suprime
a responsabilidade do homem” (1915-1917a, p. 2329).

3. Sobre esta questdo, cf. De Lajonquiére, 1999.
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0FIO E A TRAMA:

as criangas nas
malhas do poder

Maria Isabel Edelweiss Bujes

RESUMO - O fio e a trama: as criangas nas malhas do poder. O objeto do presente
trabalho € o Referencial Curricular Nacional para a Educaggio Infantil. Utilizando o
arsenal analitico legado por Michel Foucault, o texto considera a proposi¢do de um
referencial curricular como uma prética disciplinar de normalizagdo e de controle so-
cial e analisa como as estratégias de poder/saber se articulam para a produgéo de
subjetividades infantis. A delimitagdo do dmbito de estudo leva ao exame de trés temas:
as questdes da qualidade, da cidadania e do desenvolvimento da racionalidade. Ao
destacar a relagdo entre curriculo e o que Foucault denominou disciplina, identifica-se
a necessidade de tornar probleméticos os raciocinios que constituiram tais conceitos —
qualidade, cidadania e racionalidade — presentes nos discursos do RCN/Infantil.
Palavras-chave: Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil,
subjetividades infantis, Michel Foucault, qualidade, cidadania, racionalidade.

ABSTRACT - The thread and the weave: children in the webs of power. The sub-
ject of this paper is the document named Referencial Curricular Nacional para a
Educagio Infantil - RCN — whose purpose is to serve as a national reference to curricu-
lar experiences in early childhood education in Brazil. Using Michel Foucault’s ideas,
this article considers the proposition of curricular references as a disciplinary practice
of normalization and social control and analyzes how power/knowledge strategies come
to be articulated to produce children’s subjectivities. The study examines three themes:
the questions about quality, citizenship and development of rationality. Stressing the
connections between the curriculum and what Foucault termed discipline, the study
identifies the necessity to problematize the ways of thinking that constituted these
concepts — quality, citizenship and rationality — and their meanings as expressed in the
RCN.

Key-words: curricular references, children’s subjectivities, Michel Foucault, quality,
citizenship and rationality.



O homem, durante milénios, permaneceu o que era para Aristoteles: um ani-
mal vivo e além disso, capaz de existéncia politica; o0 homem moderno é um
animal, em cuja politica, sua vida de ser vivo estd em questdo (Foucault,
1997, p. 134).

Muitas sdo as maneiras pelas quais eu poderia comegar a falar da crianga
e de sua educag@o institucionalizada. Elegi uma, certamente néo aquela que
me faria discorrer sem maiores sobressaltos ou dissabores sobre um tema que
tem me fascinado mas também me produzido inquietagio, desassossego e muitas
vezes uma desconcertante paralisia intelectual. Vou me apoiar em uma pers-
pectiva tedrica que tem sido pouco explorada, entre nés, como referencial para
estudos sobre a crianga e a infancia: a produgio de Michel Foucault, especial-
mente aquela da Histéria da Sexualidade que trata da “vontade de saber”
(Foucault, 1997). As formulagdes de Foucault t€m servido de suporte para
apontar como uma série de discursos ritualizados e de idéias por nds recebidas
tém sido aceitos acriticamente, e dessa maneira acabam por se converter em
obstaculos epistemolégicos que impedem avangos no conhecimento de formas
especificas de poder e dominagdo (Varela, 1997), entre elas as que se exercem
sobre as criangas. Pretendo, com o recurso a sua obra, explorar outras lentes,
estabelecer aproximagdes novas, engendrar, talvez, outras possibilidades de
responder a mim mesma algumas das questdes que me tém “assombrado™! .

Escolhi como foco da minha andlise os recentes esforcos governamentais,
traduzidos na proposigdo de referenciais curriculares para a educagio infantil.
Para ser mais precisa, pretendo examinar aqui alguns dos discursos do MEC,
presentes nos documentos oficiais e nas publica¢des produzidas sob os seus
auspicios, que tratam especificamente da questdo curricular na educagéo in-
fantil. Tendo Foucault como referéncia, meu objetivo € esmiugar como se ma-
nifesta nestes discursos uma vontade de poder sobre as criangas e de que estra-
tégias este (0 poder) se vale para produzir um determinado tipo de subjetivida-
de: fazer com que este sujeito infantil proclamado como “crianga que possui
uma natureza singular” (Brasil, 1998, p. 21), seja capturado pelo processo
educativo para desenvolver “suas capacidades de apropriagdo e conhecimento
das potencialidades (sic) corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na
perspectiva de contribuir para a formag@o de criangas felizes e saudédveis” (Bra-
sil, 1998, p. 23). Minha pretensio, ao esquadrinhar esta produgio, é fazer um
exercicio de didlogo com uma perspectiva tedrica que permite outra compre-
ensdo do poder, vendo-o como relagdes que se distribuem sob a forma de um
quadriculado, ao qual nenhum de nés estd imune, fatalmente capturados pelas
suas redes.
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A inocéncia revisitada

(...) o que se passou no século XVIII em certos paises ocidentais e esteve
ligado ao desenvolvimento do capitalismo, (...) foi nada menos que a entrada
da vida na histéria — isto é, a entrada dos fenémenos préprios a vida da
espécie humana na ordem do poder e do saber — no campo das técnicas
politicas (Foucault, 1997, p. 133).

A entrada das criangas na histdria é um fato recente. Cabe ao trabalho
pioneiro de Ariés o mérito de ter inaugurado uma nova compreensdo acerca da
infancia: situando-a como um acontecimento caracteristicamente moderno,
produto de uma série de condigdes que se conjugam e que estabelecem novas
possibilidades de compreens@o de um fendmeno que antes de uma realidade
biolégica, como se quis fazer crer, € um fato cultural por exceléncia. Langar
um olhar sobre as criangas, circunscrever o dmbito das experiéncias que lhes
s@o préprias em cada idade, descrever os cuidados de que elas devem ser obje-
to, estabelecer critérios para julgar de seu desenvolvimento sadio, de sua nor-
malidade, das operagGes necessdrias para garantir sua transformagé@o em cida-
ddos iiteis e ajustados a4 ordem social e econdmica vigente tornam-se preocu-
pagdes sociais relevantes apenas muito recentemente.

O mérito de Ariés, em que pesem as criticas que lhe possam ser feitas, estd
em mostrar que mudaram as atitudes e os sentimentos diante das criangas e
que tais mudangas acabaram por se incorporar as mentalidades, fazendo emer-
gir um conceito de infincia que se consolidou por volta do século X VII e que
vai influir, a partir do século seguinte mais especialmente, para dar a esta fase
da vida humana um destaque até af jamais alcangado.

No entanto, € a partir de Foucault que se aprofunda a compreenséo de que,
na nova paisagem social mas também nos novos raciocinios populacionais que
se consolidam a partir do século XVIII, se estabelece um novo lugar para a
infancia. Mudam as relagdes entre adultos e criangas, numa sociedade que se
organiza sob novas bases, em que o poder soberano perde a sua poténcia e é
substituido por uma nova forma de governar. Neste quadro em que se dd um
grande aumento populacional, em que ocorre uma expansdo da base moneta-
ria e um notdvel aumento da produgio agricola — processos estes que agem de
forma simultinea e se reforgam mutuamente — emerge o problema da popula-
¢do que tem conex@o estreita com o “desbloqueio da arte de governar”. O
modelo da familia que orientava até af a arte de governo perde sua poténcia. O
objetivo do governo passa a ser a populagdo. E preciso gerir a vida dos indivi-
duos, agir diretamente sobre a populag@o: estimular ou bloquear a taxa de
natalidade, prevenir a mortalidade, controlar os fluxos populacionais, enten-
der a populag@o como sujeito de necessidades e aspiragdes. A familia, de mo-
delo fundamental, passa a se constituir em instrumento privilegiado para o
governo das populagdes (Foucault, 1993).
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Se o poder soberano se exercia pela ameaga da morte, pelo velho poder de
causd-la, “como instancia de confisco, mecanismo de subtrac@o, direito de se
apropriar de uma parte das riquezas: extorsdo de produtos, de bens, de servi-
¢cos, de trabalho e de sangue imposta aos siditos” (Foucault, 1997, p. 128),
pela transformag@o profunda destes mecanismos, o poder também acaba por
se transformar: “De que modo um poder viria a exercer suas mais altas prerro-
gativas e causar a morte se 0 seu papel mais importante € o de garantir, susten-
tar, reforgar, multiplicar a vida e p6-la em ordem?” (ib., p. 130). O direito a
vida se impde. E preciso nela investir e serdo os corpos dos individuos os
novos alvos do poder que se exercerd em duas dire¢des complementares: a do
corpo méquina e a do corpo espécie. E preciso adestrar os corpos, torni-los
ddceis e tteis mas, a0 mesmo tempo, garantir sua integrag@o em sistemas de
controle eficazes e econdmicos, “tudo isso asssegurado por procedimentos de
poder que caracterizam as disciplinas: andtomo-politica do corpo humano”
(@ib., p. 131). No entanto, o poder necessita também exercer-se num outro am-
bito, mais amplo, sobre o corpo enquanto suporte de processos bioldgicos. Ha
que garantir a vida, a satide, a proliferacéo da espécie. Estabelecem-se inter-
vengdes e controles para regular tais processos, e as condi¢des para fazé-los
variar: “as disciplinas do corpo e as regulagdes da populag@o constituem os
dois pdlos em torno dos quais se desenvolveu a organizagdo do poder sobre a
vida” (ib. p. 131), o bio-poder.

As criangas passam a ser alvo privilegiado destas operagdes que adminis-
tram corpos e visam a gestdo calculista da vida: tornam-se objeto de operagdes
politicas, de interven¢Ges econdmicas, de campanhasideoldgicas de moralizago
e de escolarizagio, de uma intervengio calculada.

Adulto e crianga se diferenciam e se distanciam, numa operagéo que cons-
titui a justificativa para a interveng@o familiar e para a pritica da educag@o
institucionalizada. E preciso garantir o mito da inocéncia, a “realidade quimé-
rica” da infancia (ou, pelo menos, a sua narrativa) e, sobretudo inseri-la em
processos de controle e regulac@o cada vez mais sofisticados, porque invisiveis
e consentidos. E sobre as operagdes que visam a tais propésitos que falarei a seguir.

Da arte de governar a infancia

Em conhecido artigo intitulado “A maquinaria escolar”, Varela e Alvarez-
Urfa (1992) apontam as condigdes de posssibilidade que engendraram a escola
moderna - as condig¢Ges sociais de aparecimento de uma série de instancias
que, no seu entender, permitiram o surgimento da escola nacional, a saber: a
defini¢do de um estatuto da infancia; a emergéncia de espagos préprios para a
educac@o; o surgimento de um corpo de especialistas, bem como de teorias e
tecnologias especificas; a destrui¢do de outros modos de educagédo e a imposi-
¢do da obrigatoriedade escolar que institucionaliza a escola.
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Poder-se-ia dizer que, com excegdo da obrigatoriedade legal, todas as ou-
tras explica¢des ajustam-se também ao surgimento da hoje chamada educagdo
infantil. Esta surge no contexto de mudangas sociais, politicas e econdmicas
profundas que ocorrem na Europa e que véo consolidando novos arranjos sociais
e encaminhando novas compreensdes acerca dos papéis dos sujeitos e das ins-
tituicGes da sociedade. Estas mudangas decorrem, também, ou mais especial-
mente, de uma nova perspectiva de conceber o saber e a razio humana, frutos
do pensamento iluminista. Uma mudanga na perspectiva classica passa a con-
ceber os sujeitos como seres reflexivos e auto-conscientes, capazes de critica e
intervengdo nas institui¢des sociais. Progresso e razdo aparecem intimamente
associados. A intervengdo sistemadtica e planejada nas institui¢cdes sociais pas-
sa a ser considerada desejdvel como fator de progresso social e desenvolvi-
mento individual (Popkewitz, 1994).

A necessidade de regulag@o estatal e de controle das familias, no periodo
inicial da idade moderna, vem explicar o surgimento de praticas de educagdo
de pais e mées e das familias e a defini¢@o de espagos prdprios para a educagéo
de seus filhos. Uma cruzada moralizadora, fruto do fanatismo religioso, tanto
de protestantes quanto de catdlicos, se instala profundamente associada ao
projeto da modernidade. Os tratados da época exaltam a obediéncia, o respei-
to, o amor filial e o papel da mulher. A funggo da familia muda neste quadro e
se instalam paulatinamente uma nova compreensio das relagdes de parentesco
e um significado diferenciado de infancia.

Nos estados nacionais que surgem na Europa, as pessoas recebem uma
identidade, ao mesmo tempo coletiva, andnima e concreta. Passam a ser vistas
como elementos da populagéo — sobre 0s quais se constroem conceitos, para 0s
quais se produzem regras, expectativas, limites e possibilidades, a partir de
uma idéia geral de cidadania (id., ib.). O conceito de populagdo permite dois
movimentos correlatos: a busca de novos saberes sobre este conjunto, mas
também sobre os individuos que o compdem — vendo-os de forma detalhada
mas também descritos por categorias — e a apari¢do de novas técnicas de con-
trole e regulac@o, dada a possibilidade que tais saberes engendram de observar
e administrar tais populagdes (id., ib.).

E neste quadro cambiante de organizagio social e de modernizagio das
concepgdes sobre homens e mulheres como sujeitos de conhecimento que se
inserem os novos raciocinios sobre a educagio da crianga pequena: sua
desejabilidade, seus limites, suas potencialidades. Nesta perspectiva, € facil
entender por que os tltimos séculos foram prédigos na producédo de saberes
sobre a infancia. Os corpos e as mentes infantis tornam-se objeto da ciéncia.
As criangas tém seu desenvolvimento monitorado, suas agdes, no plano con-
creto e no plano simbélico, esquadrinhadas para delas se deduzirem as opera-
¢Oes mentais que lhes estariam servindo de suporte. O saber assim produzido
tem dois efeitos complementares e que se reforcam mutuamente: descreve os
processos pelos quais passam os sujeitos infantis no decorrer do seu desenvol-
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vimento (descrevendo o que € normal e desejavel neste desenvolvimento) e, ao
mesmo tempo, serve de referéncia para que tais processos, assim descritos,
sejam observados e avaliados e constituam as bases para novos aportes tedri-
cos sobre seus objetos. Nesta perspectiva, estes saberes ou disciplinas estdo
implicados em produzir os mesmos sujeitos que se esmeram em descrever.
Estes conhecimentos sdo centrais para a defini¢do de esquemas e formas de
ensino e de aprendizagem. Eles servem de pardmetro para produzir a regulagido
e anormalizag@o que estdo presentes no que se considera como “a boa pedago-
gia” (Walkerdine, 1998). Portanto, o objeto destes saberes e disciplinas, como
se pode perceber, estd profundamente envolvido em relagées de poder.

A produgio de saberes sobre a infincia estd conectada a regulagdo das
condutas dos sujeitos infantis e a institui¢do de préticas educacionais voltadas
para eles. A infancia passa a ser um dominio que se quer conhecer, pois as
relagdes de poder a tornaram um objeto “conhecivel”, sobre o qual se tem
vontade de saber. O corpo da crianga constituiu, a partir do século X VIII, um
foco de poder-saber e s6 passa a ser titil quando se torna a0 mesmo tempo
produtivo e submisso. Para entender como estas relagdes de poder e de saber
“atravessam” o corpo infantil, € interessante recorrer a Foucault (1995a):

Temos que admitir que o poder produz saber (...); que poder e saber estd@o
diretamente implicados; que ndo hd rela¢do de poder sem constitui¢do
correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua,
ao mesmo tempo, relagdes de poder. Essas relagdes de “poder-saber” ndo
devem entdo ser analisadas a partir de um sujeito de conhecimento que seria
livre ou ndo em relagdo ao sistema de poder; mas é preciso considerar ao
contrdrio que o sujeito que conhece, os objetos a conhecer e as modalidades
de conhecimentos sdo outros tantos efeitos dessas implicagdes fundamentais
do poder-saber e de suas transformagdes historicas. Resumindo, ndo é a
atividade do sujeito do conhecimento que produziria um saber, iitil ou arre-
dio ao poder, mas o saber-poder, os processos e as lutas que o atravessam e
que o constituem, que determinam as formas e os campos possiveis de conhe-
cimento (p. 30).

O que nos mostra Corazza (1998) € que a infancia é produzida, sendo a
infantilidade operada como um dispositivo técnico-histérico, como uma ma-
quina. A autora considera a infantilidade como um dos dispositivos concretos
da histéria genealégica do sujeito ocidental. E sobre esta matriz analitica, de
como operam os dispositivos que produzem a infancia, que vou trabalhar a
seguir. O que pretendo mostrar, tomando o RCN/Infantil (Brasil, 1998) como
referéncia, € como operam de forma cruzada, de um lado, esta produgéo do
sujeito infantil, constituido pelo dispositivo de infantilidade, e, de outro lado,
as formas especificas ou estratégias que constituem a maquinaria da escolari-
zacgdo, examinando aquilo que, na maquinaria, diz respeito mais diretamente
ao curriculo. De que forma a constituigio de referéncias curriculares coordena
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e pde em evidéncia um conjunto de estratégias que tem por finalidade o gover-
no da infancia. Como estas referéncias fazem circular uma determinada con-
cepgdo de cidadania e de educagdo infantil. E de que modo o alcance das
priticas pedagdgicas, mais especialmente, é concebido no &mbito destas refe-
réncias curriculares.

A maquinaria da escolarizacao infantil:
relacdes entre curriculo e regulacoes sociais

O Ministério da Educag@o langou, no inicio de 1999, o Referencial Curri-
cular Nacional para a Educagio Infantil — RCN/Infantil (Brasil, 1998). Este
material, divulgado amplamente na drea da educag@o da crianga menor de 7
anos, € apresentado como um guia de reflexdo educacional para subsidiar “a
elaboragdo de projetos educativos singulares” e contribuir para que as criangas
tenham “um desenvolvimento integral de suas identidades”, para que cresgam
como cidad@os/ds e como sujeitos de direitos e para que ampliem seus “conhe-
cimentos da realidade social e cultural” (id., p. 5).

E caracteristico que, com as mudangas trazidas pela modernidade, em
cada sociedade e a cada tempo, aspiragdes sobre a infincia se manifestem nos
discursos. Este € o caso presente em que novos discursos sobre o que € ser
crianga e que se expressam no arsenal legal da Constitui¢do de 1988, no Esta-
tuto da Crianga e do Adolescente e na LDB, nas manifestagdes e reivindica-
¢des de setores organizados da sociedade civil e no actimulo da produg@o aca-
démica sobre a infancia, etc. acabam por servir de referéncia para a proposicéo
de um projeto pedagdgico para a educagéo da crianga brasileira.

Utilizo na minha argumentago o arsenal analitico que nos foi legado por
Foucault, especialmente porque sua preocupacgio central foi a de “estudar o
modo pelo qual um ser humano torna-se sujeito” (Foucault, 1995b, p. 232). A
partir de suas formulagdes, pode-se entender que o sujeito € produzido no inte-
rior de articulagdes de poder/saber: apenas quando alguns aspectos do humano
sdo objetivados se torna possivel a manipulagdo técnica dos individuos nas
institui¢cdes (Larrosa, 1994). Como pode a educagdo construir este novo indi-
viduo, objeto e ponto focal de todos esses discursos? O projeto moderno de
escolarizagfio e o curriculo que lhe corresponde representaram uma ruptura
nos modos pelos quais os individuos regulavam o seu eu. A imagem pastoral
do sujeito que passa por uma revisdo, no limiar da modernidade, e d4 lugar a
noc¢ido moderna e cientifica de cidaddo racional, vale-se do curriculo como
meio para atingir a um fim: ele se torna a estratégia ou o conjunto de meios
que sdo operados para manter dispositivos de poder.

A partir destes raciocinios passo a considerar a proposi¢do de um
Referencial Curricular para a educagio das criangas de 0-6 anos como uma
prética disciplinar de normalizagio e de controle social. O curriculo € expres-
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sdo de sistemas de pensamento que incorporam regras e padrdes queconstroem
a razdo e a individualidade. Por esta razdo, o curriculo regula néo apenas o que
¢ compreendido cognitivamente, mas como a cognigéo produz sensibilidades,
disposicdes e consciéncia do mundo social (Popkewitz, 1994).

Ao considerarmos a escolarizagdo infantil como um dispositivo, como uma
maquinaria — e o curriculo como uma estratégia que dela faz parte — podemos
perceber que ela tem uma fung@o eminentemente estratégica (Foucault, 1993).
Ela pde em marcha uma intervengéo racional e organizada que supde, sempre,
a manipulagio de relagdes de forca. Neste sentido, pode operar tanto para
maximizar determinados resultados quanto para opor-se ou bloquear aqueles
indesejados. Como qualquer dispositivo, este se inscreve na ordem do poder.

Ao definir como foco deste trabalho o Referencial Curricular Nacional
para a Educag@o Infantil (Brasil, 1998), com sua proposta de apontar metas de
qualidade para a educag@o da crianga pequena, pretendo dar destaque a al-
guns dos discursos que ali circulam, identificar a que regime de verdade se
subordinam e como se conectam com outros discursos também implicados na
constitui¢do dos sujeitos infantis. Ao delimitar as fronteiras do meu estudo,
escolhi trés temas para sobre eles langar meu olhar: as questdes da qualidade,
da cidadania e do desenvolvimento da racionalidade presentes no RCN.

A qualidade

Ao divulgar o RCN em todo Brasil, neste inicio de ano letivo, diz o Minis-
tro da Educag@o que o documento pretende apontar “metas de qualidade” para
a educag@o infantil, tendo sido “concebido como um guia de reflexio de cunho
educacional sobre objetivos, contetidos e orientagdes didéticas” (Brasil, 1998,
p- 5) e visando “contribuir com a implantagio ou implementagio de praticas
educativas de qualidade” (id., p. 13).

O documento em questdo pode ser considerado como um dos tantos textos
que produz, transmite e difunde uma verdade sobre o que € ser crianga, uma
concepcdo do seu destino social e uma série de propostas de como conduzir a
prética pedagdgica para produzir a crianga desejada. Este conjunto de propo-
sicdes tomadas como verdadeiras tem por base especialmente os discursos
institucional e cientifico, a palavra autorizada do poder politico e o discurso
sancionado do saber especializado (da Psicologia, de preferéncia). A vida das
criangas, como se pode perceber, entra no dominio explicito dos célculos politicos:

Investidas pelo bio-poder em seus corpos sujeitados, “as criangas” serdo
seres vivos, cuja vida se calculard, e cujo fato de viver caird no campo de
controle do saber e de intervengdo do poder, os quais se deixardao implicar
em sua saiide, alimentagdo, condicées de existéncia, necessidades, interes-
ses, desejos, identidade (Corazza, 1998, p. 12).
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Ao mostrar como as criangas sio inscritas numa ordem de poder que, ao
concebé-las como “cidadds”, engendra simultaneamente pautas de comporta-
mento e de controle que estdo voltadas para sua normalizagZo, penso que seria
interessante indicar como os discursos acima referidos se conectam com ou-
tros discursos, apontando algumas das vinculagOes entre vdrias instincias e
entre diversos interesses sociais, seguindo a precaucio sugerida por Foucault
(1993), de ver o poder como algo que circula, que sé funciona em cadeia.

Quero chamar a atengfo para a utilizagdo reiterada da palavra qualidade
nas formulagGes acima. A qualidade € vista como condigdo para o desenvolvi-
mento integral e para a efetivagdo dos direitos de cidadania das criangas
brasileiras, processos que se encontram especialmente articulados em tais de-
claragGes. No entanto, este aparecimento do termo qualidade nos discursos
ndo é um acontecimento novo, muito menos fortuito.

E interessante notar como, num curto espago de tempo, mudam os senti-
dos e a abrangéncia do que se entende por gualidade num mesmo espago
institucional, o MEC. Entre as recomendag¢des do I Simpdsio Nacional de Edu-
cagdo Infantil (Brasil, 1994) que foram enviados a Conferéncia Nacional de
Educagdo para Todos, juntamente com uma proposta de Politica de Educagéo
Infantil, existe uma que se refere especificamente a questdo da qualidade do
atendimento e que define o significado e a amplitude desta qualidade:

A qualidade é processo continuo e dindmico: reflete valores, crengas e obje-
tivos. Ha necessidade de que critérios de qualidade sejam estabelecidos e
cumpridos, levando sempre em conta as necessidades e direitos fundamen-
tais da crianga, no que se refere a educagdo e ao cuidado. Espagos fisicos
adequados, proposta pedagdgica, diversidade e variedade de servigos, rela-
¢do com a familia e a comunidade, continuidade das agdes, qualificag¢do e
condigdes de trabalho dos profissionais, sdo alguns dos fatores de qualidade
que devem ser assegurados nos programas de atendimento infantil (id., p. 171).

A receita atual do MEC para uma educago infantil de qualidade delimita
bastante o escopo do que estd acima expresso como atendimento de qualidade.
A qualidade refere-se e restringe-se, agora, a proposta curricular. Retomo aqui
a nogdo de poder em Foucault. O poder nem sempre € repressivo, ele age
através dos efeitos da palavra, ele incita, seduz, em alguns casos torna mais
facil, em outros, limita. O registro acima mostra como determinadas escolhas
configuram estratégias para realgar certos objetivos em detrimento de outros
(que sdo jogados numa zona de sombra, ao deixarem o centro do palco) mas
indica, também, como a proposta politica global do MEC pretende exercer um
maior controle sobre a educag@o no Pais. O ministro, no discurso de abertura
do IT Simpésio Nacional de Educagio Infantil e do IV Simpésio Latino-Ame-
ricano de Atengdo a Crianga de 0 a 6 Anos, ao discorrer sobre o tema central
escolhido: a pesquisa e a avaliagdo para a implementagdo de politicas piibli-
cas, relembra algumas iniciativas do MEC, relacionadas com tais propdsitos:
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O Ministério da Educagdo e do Desporto vem despendendo um grande esfor-
¢o no desenvolvimento de estratégias que permitam a avaliag@o da qualidade
nos diferentes niveis de ensino, tanto no que tange a insumos quanto a resul-
tados. Assim, nesses iltimos dois anos, o MEC vem consolidando o Sistema
de Avalia¢do da Educagdo Bdsica (SAEB), desenvolvendo a avaliagdo dos
livros diddticos nas primeiras séries do ensino fundamental, que subsidiard@o
a defini¢do de padrées para as avaliagées dos alunos e materiais diddticos,
bem como a formacgao inicial e continuada dos docentes. Também no ensino
médio e na educagdo superior, mecanismos de avaliagdo tém sido
implementados (Brasil, 1996 b, p. 27, grifo meu).

Em relagdo a educag@o infantil, o ministro refere algumas ag¢des diagnds-
ticas e de avaliagdo? e completa: [tais diagndsticos] “constituem subsidios
importantes para a implementagdo de a¢des visando & melhoria do atendimen-
to educacional da crianga de zero a seis anos. N4o vejo por que ndo possamos
ter, no futuro préximo, também a defini¢éo de objetivos e padrdes curriculares
para a educagio infantil” (id., p. 27, grifo meu).

O que, afinal, significa qualidade da educagdo infantil: qual o propdsito de
estabelecer metas de qualidade para esta etapa? O que configuraria no dm-
bito destes discursos um atendimento educacional qualificado as criangas
de zero a seis anos? Como a proposi¢do de referenciais estaria implicada
nesta obtengdo da qualidade? Como se constréem os alicerces para o dis-
curso no qual os referenciais curriculares se constituirdo como estratégia
para conduzir a infdncia (ainda que em seus primeiros passos) (e o pais) a
responder “[a]os novos reptos da cidadania e do desenvolvimento™ ?

Destaco em primeiro lugar o nexo qualidade X avaliagdo. Qualidade é
aqui algo que se pode avaliar, com referéncia a qual séo definidos objetivos e
padrdes que permitem estabelecer a distancia a ser transposta de “uma realida-
de iniqua” a uma inser¢do “com €xito em novo cendrio mundial”’, em que
“aberturas para o futuro™ serdo de responsabilidade do sistema educativo pe-
las competéncias que este terd capacidade de propiciar. Estes nexos e a crenga
na possibilidade de objetivar e quantificar os beneficios sociais e econdmicos
que uma “educacio de qualidade” trariam ficam bem caracterizados nesta fala,
do conselheiro do Departamento de Desenvolvimento Humano, do Banco
Mundial:

As publicagdes econdémicas sobre educagdo calculam que um ano extra de
educagdo primdria aumentard a produtividade futura de uma pessoa, de 10
a 30%. Estes beneficios econdmicos elevados constituem a razdo principal
pela qual a comunidade de desenvolvimento (grifo meu) enfatiza a “educa-
¢do para todos”: a educagcdo é a maneira mais segura de sair da pobreza,
dada a elevada taxa de beneficios econdmicos que reporta (van der Gaag,~
Brasil, 1996 b, p. 77).
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O diretor da OEA, ao comentar deficiéncias no atendimento a infincia na
América Latina e Caribe — as diferengas significativas na qualidade do atendi-
mento e a seletividade de acesso as oportunidades — diz haver evidéncia cienti-
fica de que as criangas que tém acesso a servigos de educagio inicial tém mais
chances de sucesso na educago posterior e na vida em geral, e que os Estados
Unidos conduziram estudos que provam que cada ddlar investido em educag@o
infantil poupa 7 délares no futuro (Sander, in: Brasil, 1996 b).

A articulagio entre qualidade e avaliagdo pode ser creditada tanto a uma
necessidade estratégica de controle sobre a educag@o infantil quanto as pres-
soes dos organismos internacionais, desencadeadas a partir daqueles paises
em posi¢do de vantagem no cendrio mundial (pressdes que se fundam também
na necessidade de controle e regulagio). E interessante notar a confluéncia de
concepgoes tanto dos programas de ajudainternacional, dos organismos regionais
quanto dos compromissos assumidos frente a “comunidade de desenvolvimen-
to” ou, ainda, da manifestagdo do ministro da Educagio ao dizer que a avalia-
¢do permite “aferir o alcance e os custos das a¢des [0 que] € essencial em
qualquer empreendimento humano” (Brasil, 1996, p. 27). A qualidade da edu-
cacdo ndo configuraria apenas uma questéo de “soberania”, como sugeriria o
discurso da “crianga cidadd” (que examinarei mais adiante), mas um impera-
tivo de inclusdo “exitosa” numa nova ordem mundial. A qualidade estaria
também associada a uma quantificagio e referéncias objetivas e, sobretudo, a
uma identidade de pontos de vista e ao alcance de uma certa e desejavel homo-
geneidade, como se pode identificar nesta fala de Sander (Brasil, 1996 b, p.
29), ao avaliar a cooperagao latino-americana no campo da educagio infantil e
do atendimento a crianga:

(...) se observa hoje maior maturidade tanto em concepgdes sobre desenvol-
vimento infantil como em critérios para avaliar a qualidade e a eqiiidade
dos servigos prestados. Hd hoje maior profundidade no saber pedagdgico,
mais coeréncia na prdtica educacional, maior consciéncia sobre as necessi-
dades da pesquisa cientifica e da avaliagdo educacional. (..) Temos diante
de nos enormes desafios sociais e educacionais, especialmente para a infdn-
cia em situagdo de pobreza e risco social. (...) Confio que o tema da educa-
¢do infantil e superag¢do da pobreza esteja na agenda prioritdria de nossas
atuais e futuras preocupagaes.

O discurso institucional do MEC, no presente momento, avalia que a
heterogeneidade das propostas pedagdgicas e curriculares existentes®, em al-
guns casos, compromete a qualidade da educagio infantil; a proposi¢io de um
Referencial: “uma proposta aberta, flexivel, ndo obrigatdria, que podera subsi-
diar os sistemas educacionais, que assim o desejarem, na elaboragido ou
implementagdo de programas e curriculos condizentes com suas realidades e
singularidades” (Brasil, 1998, p. 14), constituiria o elemento garantidor de
uma maior homogeneidade e, conseqiientemente, da desejada qualidade.
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A fabricag@o de uma representagéo da qualidade que a identifica com a
modernizagio pedagdgica, centrada na defini¢éo de contetidos curriculares e
naproposi¢ido de metodologias de ensinotomados como atuais e correspondendo
a um conhecimento cientifico do desenvolvimento infantil, acaba por deixar
pouco espago para contestagio. Trata-se de instituir um novo regime de verda-
de, associado a onda neo-liberal que se espalhou pelo mundo. Enquanto que
no periodo precedente, notadamente nos anos 80, hd no campo educacional o
predominio dos discursos de igualdade e justiga social (Silva, 1994; Enguita,
1994, Gentili, 1994), ganham relevo, agora, as no¢des de produtividade, efici-
éncia e qualidade. A nova bandeira dos anos 90, no Brasil, o conceito cuja
centralidade passa a ser inquestiondvel € o da qualidade (total, de preferén-
cia). Ndo se trata mais da luta pela egiiidade, que dominou os discursos da
educag@o infantil até mais ou menos a metade desta década e que tinha como
base a critica a distribui¢do desigual dos recursos materiais e simbdlicos. Tudo
se resume agora a uma questdo de eficiéncia e eficdcia, a uma mera questdo
técnica. Este raciocinio, que secundariza as lutas politicas por ampliagido de
oportunidades de educagdo institucionalizada para as criangas pequenas,
corresponde a um momento em que o poder central corta drasticamente seus
investimentos destinados a apoiar a educagdo infantil. Assim, a retdrica
neoliberal tem um duplo efeito: escamoteia o descompromisso do Estado com
o financiamento para esta etapa da educagio bésica e erige uma nova bandei-
ra: a da exceléncia. Enquanto antes a preocupag@o se centrava na igualdade de
oportunidades (ou ao menos, em certo momento, na sua amplia¢@o), agora a
énfase colocada na qualidade acaba por enfatizar a distingéo (Enguita, 1994).

Nio € dificil reconhecer em muitas das citagGes, apresentadas antes, nesta
se¢do, a preocupagio com a quantifica¢do, com a mensuragéo, com a aferi¢éo
de custos e beneficios, com a inclusdo exitosa numa nova ordem mundial, com
perspectivas de futuro. Tais enunciados inserem-se dentro de uma légica
neoliberal que coloca o sistema educacional como bode expiatdrio, como cul-
pado pelas crises econdmicas, pelas taxas crescentes de desemprego, pela bai-
xa qualificagdo profissional dos candidatos a empregos, pelo crescimento pifio,
enfim, pela pouca competitividade brasileira no cendrio econdmico mundial.
E esta l6gica que tem sido responsével pelas reformas educacionais, vistas
como centrais para alavancar a inser¢fo do pais na competigdo internacional.

O discurso da qualidade, que no caso presente vem associado a imposigéo
de referenciais curriculares nacionais para a educagfo infantil, pretende pelos
efeitos mégicos da palavra capturar-nos. Trata-se aqui de produzir efeitos de
verdade, de criar categorias, nogdes e termos que fazem com que pensar a
educagdo infantil se dé dentro de um determinado enquadramento. As repre-
sentagdes de crianga como aprendiz, o privilegiamento de estratégias que dédo
primazia a cognigdo, a €nfase em produzir leitores e escritores desde a mais
tenraidade, a introdugfo precoce de experiéncias voltadas para a numeralizagio
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correspondem a uma concepgéo peculiar do sujeito infantil. Tal idéia pode ser
complementada com a afirmagéo de Varela (1995, p. 53) de que: “Por detris
[das] racionalizagdes, reformas e mudangas de modelos pedagdgicos se escon-
dem, na realidade, batalhas e interesses de grupos sociais que tratam de impor
e legitimar sua prépria visdo de mundo e de cultura”. Também o modo pelo
qual sdo concebidas as idéias de autonomia, cidadania, racionalidade, por exem-
plo, mostram que o curriculo constitui um lugar em que estratégias de regulagio
e de controle operam de modo sutil (operagdo que detalharei mais adiante).

A eficiéncia e a produtividade na drea pedagégica, vistas pela retérica
governista, como redentoras de uma parcela expressiva de criangas em relagéo
a pobreza e apresentadas como a solugfo para produzir mudangas substanciais
nas préticas pedagdgicas no interior das institui¢des, acabam por revelar um
paradoxo. Este paradoxo estd exatamente no fato de os referenciais serem co-
locados como “proposta flexivel, aberta, néo obrigatéria”, apenas como guia,
como recurso para a proposi¢io de projetos singulares. Sua légica, no entanto,
de servir como critério para a formag#o de professoras, para alocagio de recur-
sos, para a avaliagdo de materiais curriculares, para o credenciamento de ins-
titui¢Ges, etc., mostra a amplitude do escopo do RCN e como pde em marcha
mecanismos de regulagdo que ndo significam a diminui¢io do controle mas
apenas menos liberdade e mais “governo” (Silva, 1994).

A seguir, levanto algumas suposi¢des — que tratarei de analisar na proxi-
ma se¢éo —acerca deste discurso que propugna a qualidade: de que o Referencial
¢ tomado como “o lugar” onde a qualidade esti explicitada; de que, na propos-
ta que analiso, a nogdo de conhecimento € aquela que o vé€ como uma represen-
tac@o univoca e inequivoca da realidade (Silva, 1994); de que, nas proposi¢des
presentes no Referencial, ciéncia e verdade se encontram numa relagéo direta
e obrigatdria, e a consciéncia humana € afonte de todo o significado e de toda ac#o.

A cidadania e a racionalidade

O poder se exerce [pelos] efeitos da palavra, através das disparidades eco-
ndémicas, por mecanismos mais ou menos complexos de controle, por siste-
mas de vigildncia, (...), segundo regras explicitas ou ndo, permanentes ou
modificdveis, com ou sem dispositivos materiais... (Foucault, 1995, p. 244).

Inicio esta se¢do com a nog@o de regime de verdade desenvolvida por
Foucault (1980). Vou me apoiar especialmente em tal nogéo para examinar a
retérica do RCN, que vincula qualidade a cidadania e racionalidade. Para
Foucault:

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade:
isto é, os tipos de discurso que aceita e faz funcionar como verdadeiros; os
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mecanismos e instdncias que permitem distinguir entre sentengas verdadei-
ras e falsas, os meios pelos quais cada um deles é sancionado ... (p. 131).

A chamada “virada lingiifstica”, ao reivindicar que o mundo social € cons-
tituido na linguagem e pela linguagem, fato que nos precede e, portanto, nos
institui, coloca em questdo alguns dos mais caros conceitos que nos foram lega-
dos pelo luminismo, como os de autonomia, soberania e consciéncia (Silva, 1994).

Foucault, ao desenvolver a idéia de que o objetivo da educagio € o de que
o sujeito aprenda a operar transformagdes em si mesmo, a falar a verdade
sobre si para se conhecer e ser conhecido, mostra como estas operagdes se ddo
através de agenciamentos concretos sobre os corpos, estando em todos os casos
imersas em relagdes de poder (que né@o sdo nem da ordem da autonomia, muito
menos da reciprocidade ou da cooperag@o) que tém por finalidade governar as
condutas, isto é: estruturar o eventual campo de ag@o dos outros.

O documento que analiso faz a critica a uma pedagogia do siléncio, da
obediéncia da imobilidade. Identifica a centralizagio no professor (sic) como
elemento que pode levar a um ambiente autoritdrio. Estes sdo considerados
modos nefastos de tratamento as criangas, sendo desejdvel a valorizagdo da
independéncia, da tomada de iniciativas, de coordenagdo das agdes entre os
pares. O que ali se propugna € que “as criangas [fagam] suas escolhas entre
viérias opgdes”, que o professor “organize, sistematize e conduza situagdes de
aprendizagem” (Brasil, 1998, II Vol., p. 39), “ distribua tarefas” (id., p. 40),
proponha discussGes sobre “a questdo da diversidade” (id., p. 41), esteja atento
para “padrdes estereotipados quanto aos papéis do homem e da mulher” (ib.,
p. 42). Ao fazer esta breve selecido de formas tomadas como positivas para
favorecer a autonomia moral e, portanto, o desenvolvimento de uma postura
cidadd, quero trazer a discussdo esta aparente democratizag@o das relagoes
entre criangas e adultos, especialmente a partir das chamadas pedagogias
construtivistas.

E interessante apontar que o exercicio do “auto-governo” e “das esco-
lhas”, a “gradativa independéncia” e a internalizagio das regras ndo se dio
num espago de infinitas possibilidades, mas dentro de limites estritos que, no
entanto, ndo sdo proclamados como tal. Nio se trata de auto-regular-se, se-
gundo escolhaslivres: “ndo sdo todas as regras que podem ser modificadas em
fung@o de acordos feitos entre professores e criangas” (id., p. 43). A nogéo do
desenvolvimento de uma moral auténoma €, na verdade, a imposicéo de uma
pauta arbitraria de condutas tomadas como desejéveis, ja preexistente no espa-
¢o social e cultural. O individuo, a rigor, é levado a assumi-las como se as
tivesse concebido e elaborado. Nio se trata de uma critica ao modelo existente,
mas de um ajuste a ele. Na realidade, o objetivo ndo € mais, como nas pedago-
gias tradicionais, a disciplina vinda “de fora”, mas uma disciplina interiorizada.
E isso se consegue porque:
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(...) muitas regras sdo, passiveis de serem discutidas e reformuladas no am-
bito de um grupo especifico... Promoverdebates em que as criancas possam
se pronunciar e exprimir suas opinibes até que se coordenem os pontos de
vista para o estabelecimento de regras comuns é um procedimento a ser as-
segurado no planejamento pedagdgico. Além das regras, as sangdes para o
caso de descumprimento delas devem também ser tema de conversa, no qual
a ponderagdo e mediagdo do adulto tem papel fundamental” (id., p. 44).

O exercicio desta fungéo mediadora, voltada para a construgdo de regras,
para a cooperagdo, para a solidariedade, para o didlogo, para o respeito de si
e do outro, como base para o desenvolvimento de “sentimentos de justiga e
acdes de cuidado para consigo e com os outros” (id., p. 43), pde em operagdo o
que Foucault denominou de “tecnologias do eu”. Os destaques (grifados) aci-
ma tém por finalidade apontar para estratégias pedagdgicas voltadas para a
“experiéncia de si”. Esta “pode ser analisada como resultado do entrecruza-
mento, em um dispositivo pedagdgico, de tecnologias 6ticas de auto-reflexio,
formas discursivas de auto-expressdo, mecanismos juridicos de auto-avalia-
¢do, e agdes préticas de auto controle e auto-transformagé@o” (Larrosa, 1994).
Os contetidos que no RCN tratam dos processos de identidade e autonomia,
respeito a diversidade, identidade de género e interag@o configuram estratégi-
as que pdem em marcha algum tipo de relac@o do sujeito consigo mesmo. Este
tipo de relag@o reflexiva tem por finalidade levar o individuo a estabelecer
controles sobre si mesmo, a impor-se normas, a disciplinar-se. Estas estratégi-
as de governo da conduta — de agfo sobre o campo eventual das agGes alheias —
fazem parte de tecnologias cuja aplicago, segundo Varela (1995) implicam
em relagdes que levam a dependéncia e tornam os alunos manipuldveis, por
mais liberados que possam se considerar. As experiéncias de si resultam, para
Foucault, num processo de fabricagio do sujeito, em que se cruzam discursos
sobre o sujeito, praticas de regulagio e formas especificas de subjetividade.

A experiéncia de si , historicamente constituida, é aquilo a respeito do qual
0 sujeito se oferece seu proprio ser quando se observa, se decifra, se inter-
preta, se descreve, se julga, se narra, se domina, quando faz determinadas
coisas consigo mesmo, etc. E esse ser proprio sempre se produz com relagd@o
a certas problematizagées e no interior de certas prdticas (Larosa, 1994, p. 43).

O que esta andlise quer pdr em relevo € a idéia de que o documento do
MEC veicula uma determinada concepgio de sujeito infantil e de cidadania.
Proposi¢des como as que seguem:

O exercicio da cidadania é um processo que se inicia desde a infdncia, quan-
do se oferecem as criangas oportunidades de escolha e de autogoverno.
(...) A progressiva independéncia na realizagdo das mais diversas agdes,
embora ndo garanta a autonomia, é condigdo necessdria para o seu desen-
volvimento (Brasil, 1998, Vol 11, p. 39).
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Segundo o referencial que utilizo nesta anélise, diria que tais proposi¢des
pretendem apresentar uma vis@o unitdria e ndo conflituosa das relagdes sociais,
uma nog@o de estabilidade e harmonia no mundo social. Véem o sujeito infan-
til como um agente poderoso no campo das relagdes que estabelece com seus
parceiros e com o mundo que o cerca:

Para que as criangas possam aprender a gerenciar suas agoes e seus julga-
mentos conforme principios outros que ndo o da simples obediéncia, e para
que possam ter nogdo da importdncia da reciprocidade e da cooperagdo
numa sociedade que se propde a atender o bem comum, é preciso que exerci-
tem o autogoverno, usufruindo de gradativa independéncia para agir, tendo
condi¢des de escolher e tomar decisdes, participando do estabelecimento de
regras e sangdes (Brasil, 1998, II Vol., p. 15).

O RCN, portanto, concorre para a manuteng¢éo do poderoso discurso mo-
derno sobre o sujeito: ativo, consciente, criativo, dotado de uma razéo unita-
ria, capaz de opor-se, de resistir, de lutar contra todas as formas de opressdo e
injustica. Nele, também a cidadania é tomada de forma nédo problematica pois
ndo parece ser afetada por dindmicas de classe, raca, género, etnia, geragio ou
por uma distribui¢io diferenciada de poder resultante de tais dindmicas e divi-
soes. Recorro a idéia de que a aceitag@o de certos enunciados se sustenta em
uma determinada visdo de mundo, legitimadora de uma particular ordem social
que se quer preservar. Assim, o predominio de uma idéia de cidadania ao
alcance de todos insere-se na banalizagdo da narrativa que define o social e o
politico de uma forma peculiar, narrativa esta que tem sua forca exatamente
num suposto cardter universal, inevitdvel e natural (Silva, 1995). Ao fazer
circular esta concepgdo de cidadania, assim abstratamente considerada, este
discurso suprime, reprime e ignora uma série de questdes. Que outras possibi-
lidades ou alternativas poderiam ser pensadas para esta constitui¢io do sujeito
infantil como cidad@o, no interior do curriculo (sem desconhecer, no entanto,
que essas alternativas e possibilidades envolveriam sempre relagdes de poder)?

O documento do MEC estd também explicitamente comprometido com a
formagio do sujeito racional do [luminismo. Como um instrumento concebido
para orientar a educag@o das massas (no caso, as infantis) ele apresenta-se
como mecanismo para o cultivo e a produg@o da racionalidade. Baseado numa
concepgio construtivista do desenvolvimento, propde formas que teriam por
finalidade articular “o universo cultural das criangas, o desenvolvimento in-
fantil e as dreas de conhecimento” (Brasil, 1998, p. 43).

O texto do documento contém em vdrias de suas paginas expressdes como
“acesso aos bens socioculturais disponiveis”, “desenvolvimento integral”, “de-
senvolvimento de capacidades de natureza global”, “esquemas simbdlicos de
intera¢do”, “dominio progressivo”. A idéia de que a educagfo infantil deve
“tornar disponivel a todas as criangas que a freqiientam, indiscriminadamente,
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elementos da cultura que enriquecem o seu desenvolvimento e inser¢@o soci-
al” (id., p. 23), baseia-se numa ética racionalista, na idéia de uma epistemo-
logia tdnica, de que tanto o saber quanto a maneira de chegar a ele seriam
universais. No entanto, é importante lembrar que “a crise dos paradigmas”
colocou sob suspeita a nog@o de haver uma tnica Epistemologia, de que exis-
tiria um grande enquadramento racional no interior do qual estariam todos os
saberes, todas as formas de pensar, toda a Razdo (Veiga-Neto, 1998).

O RCN tem também seus alicerces na Psicologia Educacional e na Psico-
logia do Desenvolvimento. O predominio da influéncia da Psicologia na edu-
cacdo é explicado por Foucault especialmente pelo seu envolvimento com a
produg@o de subjetividades e pela sua implicagdo nos processos de individua-
lizag@o, vigilancia e controle dos sujeitos humanos. Ao falar das pedagogias
psicolégicas, Varela (1995, p. 51) traga um quadro bastante perspicaz destes processos:

As estratégias pedagdgicas destinadas a um desenvolvimento sem coagdes
desta suposta “crianga natural e universal” implicavam uma constante pro-
gramagdo e vigildncia do que se considerava o desenvolvimento “correto”.
Poder-se-ia dizer sem diivida que, como por ironia, esta crianga foi vigiada
e controlada muito mais do que nas “velhas pedagogias”, porque ndo ape-
nas se requeriam dela as respostas corretas, mas também agora era necessd-
rio que o verdadeiro mecanismo do desenvolvimento mesmo fosse controlado.

A elaboragdo do RCN € sustentada também pela crenga de que montar um
curriculo é uma questdo de engenharia curricular, basta definir que conheci-
mentos sdo importantes e arranji-los de forma compreensivel e ordenada (Veiga-
Neto, 1998). Nesta perspectiva, adicionalmente, conhecimento e saber consis-
tiriam em fonte de libertagdo, esclarecimento e autonomia.

O Referencial se apresenta como um avango para a educacgio infantil, ao
buscar solugdes educativas para superar tanto a “tradi¢@o assistencialista da
creche” quanto a “marca de antecipagio da escolaridade” das pré-escolas (Brasil,
1998, p. 5). Estas pretensdes se articulam com outras, presentes nas palavras
das coordenadoras de sua elaborag@o: “{O RCN] tem como fung@o subsidiar a
elaboragdo de politicas ptiblicas de educagdo infantil com vistas a melhoria da
qualidade e equalizagdo do atendimento” (Revista Crianga, 30, p. 3). Estas
afirmativas aqui explicitadas indicam uma posi¢do de que: a) as assimetrias
sociais e econdmicas podem ser superadas por uma distribuig¢@o equitativa do
conhecimento — o dominio do saber, o0 acesso aos bens socioculturais disponi-
veis garantiria a superagio dessas diferengas — e b) o Referencial seria também
um instrumento privilegiado de defini¢es politicas. Meu argumento é que
seus efeitos discursivos, o regime de verdade ao qual se filia (sua condigio
hegemonica) acabam por obscurecer questdes como a ldgica social altamente
discriminatdria de exclusdo das criangas dos meios pobres das oportunidades
de educag@o infantil institucionalizada, tais como: a distribui¢do iniqua de
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oportunidades de freqiiéncia as creches e pré-escolas, os efeitos nefastos da
deficiente formac@o das professoras, a inexisténcia de dotagGes or¢amentarias
especificas para a educagdo infantil, o cardter paternalista da politica predo-
minante na area.

O que a proposigdo deste Referencial deixa de considerar € que razdo e
raciocinio inserem-se em sistemas de relagdes historicamente contingentes,
cujos efeitos produzem poder. Deixa de considerar que tais processos estdo
submetidos a interesses humanos, a conflitos, a acordos, a possibilidades ma-
teriais e a lutas por legitimago.

Quero lembrar, ainda, que o curriculo estd sempre implicado naquilo que
Foucault denominou de disciplina; por esta razéo, ele sempre orientara esco-
lhas, limitard opg¢des e determinard o dmbito de ag@o permissivel. Toma-lo
como um lugar pedagégico onde se constituem cidad@os e sujeitos pensantes,
segundo interesses que expressam relagdes de poder/saber, ndo implica em
negar a importancia da cidadania e da racionalidade. O que interessa € per-
guntar qual o seu significado hoje, entre nds; o que interessa é tornar proble-
madticos os raciocinios que constituiram tais conceitos, toma-los como objetos
de questionamento.

Notas

1. Utilizo aqui este termo propositadamente, com toda sua carga de dubiedade .

2. Os dois estudos referidos s@o o Levantamento das informagdes sobre o atendimento
da crianga de zero a seis anos, publicado sob o titulo “A educagdo infantil no Brasil:
grandes questdes” (Brasil, 1996 b), e “Propostas pedagdgicas e curriculo em
educagdo infantil” (Brasil, 1996 a).

3. As referidas expressdes foram utilizadas pelo ex-ministro Murflio A. Hingiel, ao
apresentar o Plano Decenal de Educag@o para todos (Brasil, 1993, p. 5).

4.1dem, p. 5.

5. O MEC conduziu no ano de 1995 um estudo diagndstico sobre as propostas
pedagdgicas/curriculares em curso nas diversas unidades da federagdo: seus
pressupostos, diretrizes e principios, seu processo de construgdo, seus reflexos na
prética cotidiana das instituigdes com o objetivo de incentivar a “elaboragio,
implementag@o e avaliagiio de propostas pedagégicas e curriculares, coerentes com
as diretrizes expressas na Politica [de Educag@o Infantil]” (Brasil, 1996 a, p. 6). Ao
indicar a multiplicidade e a heterogeneidade das propostas avaliadas, suas autoras
perguntam-se como, numa sociedade multicultural como a nossa, “garantir um
curriculo que respeite as diferengas — de faixa etéria, étnicas, culturais, raciais — e
que, concomitantemente respeite direitos inerentes a todas as criangas brasileiras de
0-6 anos, contribuindo, assim, para a redugfio das desigualdades?” (id., p. 9).
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AS GONCEPGOES
DE INFANGIA E
AS TEORIAS EDUCAGIONAIS
MODERNAS E
GONTEMPORANEAS

Paulo Ghiraldelli Jr.

RESUMO - As concepgdes de infancia e as teorias educacionais modernas e con-
tempordneas. O texto trata de diferentes concepgdes de infincia, em Descartes,
Nabokov, Hegel, Ariés e outros. Comenta uma posi¢do metafisica e uma posigdo
historicista. A concepg@o naturalista de infancia, no inicio, € uma metafisica posigdo.
Ela tem duas dire¢des, com Rousseu e Nabokov, por exemplo. Em vez disso, Hegel e
Ariés seguram a bandeira dos historicistas, mas eles ainda estdo no campo da metafisica.
Podiamos dar mais um passo, com Rorty, unindo naturalismo e historicismo. O texto
coloca as concepgdes de infancia junto com as concepgdes de filosofia da educagéo e
teoria educacional. No final, o texto mostra um novo pensamento: o campo pds-moder-
no em filosofia da educag@o e teoria educacional, em que se abandona a nogdo moder-
na de inféncia.

Palavras-chave: infancia, filosofia da educacdo, pragmatismo, histdria da educagdo,
Rorty.

ABSTRACT - Childhood conceptions and the modern and contemporary educa-
tional theories. This paper discusses several conceptions of childhood: Descartes,
Nabokov, Hegel, Ariés and others. It comments a metaphisical position and a historicist
position. The naturalist conception of childhood, in the begining, is a metaphisical
position. It has two directions, with Rousseau and Nabokov, for example. Instead Hegel
and Ariés cacht the flag from the historicist, but still they are in the field of metaphysis.
We could give more a step, with Rorty, joining naturalism and historicism. The article
put the childhood conceptions together with the concepcions in Philosophy of Education
and Educational Theory. In the end, the text shows a new thinking: the post-modern
field in Philosophy of Education and in Educational Theory, giving up the modern
notion of childhood.

Key-words: childhood, philosophy of education, pragmatism, history of education,
Rorty.



Concepc¢oes da infancia: Rousseau e Nabokov

Quando se trata de julgar questdes que envolvem “direitos da infancia”,
em geral temos dois grupos de pessoas. H4 um grupo que acredita na idéia da
infancia como sendo um periodo prolongado, que se caracteriza principal-
mente pela inocéncia. Contestando este, hd um outro grupo que defende a
idéia de que a infancia, sendo ou ndo um periodo longo, pode ser pensada
como possuindo uma série de caracteristicas, mas nunca as de inocéncia e
bondade como essenciais.

O primeiro grupo, pode-se assim dizer, € o herdeiro de um movimento
especifico na histéria do pensamento no ocidente, a saber, a ruptura proporcio-
nada por Rousseau em relag@o as concepgdes sobre a infancia vindas de Santo
Agostinho e de Descartes. Como se sabe, Santo Agostinho viu a crianga imersa
no pecado, na medida em que, nfo possuindo a linguagem (“infante”: o que
nio fala — portanto, aquele que ndo possui logos), mostrar-se-ia desprovida de
razdo, exatamente o que seria o reflexo da condigio divina em nés, os adultos.
Descartes viu a crian¢a como alguém que vive uma época do predominio da
imaginag@o, dos sentidos e sensagdes sobre a razio, e mais, uma época da
aceitag@o acritica das tradi¢Ges, postas pelos preceptores — tudo o que macularia
nosso pensamento, conduzindo-nos mais tarde, uma vez adultos, a dificuldade
no uso da razdo e, portanto, ao erro. Para os dois, Agostinho e Descartes,
quanto mais cedo safssemos da condigfo de crianga, melhor para nés'.

Rousseau rompeu com a visdo agostiniana e cartesiana na medida em que
colocou o erro, a mentira e a corrupgdo como sendo frutos da incapacidade de
julgar de quem n@o pode mais beneficiar-se, nos seus julgamentos, do crivo de
um “coragio sincero” e puro, préprio da condi¢io infantil, o protétipo da con-
dicdo do “bom selvagem”. A infancia, até entdo a inimiga nimero um da
filosofia e, portanto, da verdade e do bem, agora, inversamente, seria a prépria
condig@o para a filosofia. Nela estariam a inocéncia e a pureza, necessdrias
para o acolhimento da verdade e para a participagdo no que é moralmente
correto.

O segundo grupo pode ser razoavelmente vinculado a varios pensadores e
escritores contemporaneos. Penso que Nabokov é um bom exemplo aqui, pelo
espirito francamente contrario ao rousseauismo — algo que nos lembra Nietzsche.
Se voltarmos ao seu romance Lolita?, principalmente ao capitulo 28 da parte I,
veremos o personagem Humbert, ao se preparar para se deleitar com o corpo
de Lolita, entdo com doze anos, se consolar lembrando que ela estard dormin-
do (estd dopada) e que ele, no limite, ndo ird de fato completar o ato. O consolo
€ para com sua prépria consciéncia de, como diz, “habitante do Velho Mun-
do”, “eu, Jean-Jacques Humbert”. O filme Lolita, na sua segunda versdo, nos
permite visualizar a idéia de Nabokov de ligar Humbert e Rousseau por meio
das expressdes, “eu, Jean-Jacques Humbert” e “habitante do Velho Mundo”. A
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protecdo a infancia, para Nabokov, era uma idéia que vinha do Velho Mundo
e, ainda que parecesse tdo mais vigente na América do que na Europa, ela
havia se tornado, uma vez na América, uma piada que sé atormentava a mente
do personagem. Pois, afinal, Lolita tinha experi€ncias sexuais, inclusive com
peddfilos, na sua escola religiosa — ironicamente uma escola adepta de acam-
pamentos, teatro e outros eventos, os quais via como oportunidade de sociali-
zagdo das criangas. As meninas, por sua vez, ndo s6 ndo estavam com medo
disso ou horrorizadas com suas préticas, até mesmo com peddéfilos, mas eram
cumplices nessas experiéncias — perversamente climplices. Nada hé de ino-
cente, puro ou bondoso na infincia desenhada por Nabokov.

Concepcoes de infancia: Hegel, Collodi e Ariés

Conversas afinadas com um certo espirito nabokoviano podem parecer
subversivas em relacdo a infincia classica, rousseauista. Mas, de fato, nem
sempre fazem muito contra ela. Muitas vezes ddo margem, apenas, a um
rousseauismo invertido. Seguem a concepgio classica na medida em que po-
dem, muito bem, pensar a infincia como um dado natural. A infincia ndo
seria inocente, mas nem por isso ndo cumpriria o destino posto pela sua natu-
reza.

Ha pelo menos duzentos anos, desde Hegel, uma boa parte dos ocidentais
comegou a falar sobre as coisas do mundo de um modo diferente, consideran-
do-as menos como situagdes e elementos dados e imutdveis, “naturais” (no
sentido essencialista do termo), mas como situagdes e elementos historica-
mente construidos. Assim, comegamos a esbogar uma terceira via para con-
versarmos sobre as criangas. Novos sentimentos associados a essa nova forma
de falar sobre o que fazer com as criangas, em favor da comodidade dos adul-
tos e da comunidade, ganharam algumas pessoas das cidades do ocidente nos
séculos XIX e XX. Nessas conversas, no inicio do século XIX, a infancia ji
aparece como algo obtido por construgdo. Inclusive, uma construgio que a
entrelaga com a cidade e com a escola. O conto As Aventuras de Pinoquio, de
Carlo Collodi, é uma narrativa desse tipo®.

Como se sabe, 0 conto comega com um marceneiro, Gepeto, que recebe de
presente um pedago de pau falante e o transforma em um boneco. Pinéquio, o
boneco de madeira, ndo €, obviamente, uma crianga. Como nota o Grilo-falan-
te, o que € pior em Pindquio € que “ele tem cabeca de pau”. Para ser um
“menino de verdade™?, seria preciso ser bom para seu pai e para com os outros,
ter responsabilidade, ter sua prépria consciéncia. Assim, a fada, para o trans-
formar em “menino de verdade”, depende de alguns pré-requisitos. Para poder
agir sobre a obra da natureza (o pedago de pau falante) e sobre o trabalho
paterno (o boneco de madeira), e transformar Pin6quio em um menino, a fada
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necessita que ele jd esteja vivendo como tal. Ora, Gepeto sabe muito bem
quem deve, entdio, proporcionar isso ao Pinéquio. E a escola. Ao trocar seu
préprio casaco por uma cartilha, Gepeto indica que acredita na escola como o
local que pode fazer Pindquio ter condi¢des de viver como um “menino de
verdade”. Onde fica a escola? Na cidade. A cidade e a escola, entdo, sio res-
ponsdveis pela parte mais decisiva da constru¢do da infincia. Todavia, elas
formam um campo aberto de possibilidades histdricas. Nelas, a infancia pode
ocorrer, mas ndo necessariamente ocorrerd. Isso fica claro quando Pinéquio
vai a cidade, encaminhando-se para a escola, € encontra a raposa € 0 gato,
elementos que vivem na cidade mas que estdo longe de serem cidaddos. De-
sencaminham Pinéquio, mostrando assim as outras possibilidades da cidade.
Inclusive, mostram a possibilidade de podermos mudar de cidades, de irmos
para cidades terriveis, cidades sem cidadania, como aquela em que habitavam
as criangas-asnos, onde Pinéquio quase termina por se transformar completa-
mente em asno.

Contrariando Nabokov e Rousseau, o Pin6quio de Collodi nio € essencial-
mente mau nem bom, € apenas um boneco de pau. Contrariando outros auto-
res, a cidade de Collodi ndo estd sujeita a, digamos, leis histérico-naturais —
nela tudo pode acontecer, pois ela ndo esta sujeita a lei alguma que ndo possa
ser quebrada ou subvertida. Se Pinéquio for bom e responsével tera feito dessa
época de sua vida um trampolim para poder dizer, “sou um menino de verda-
de”. Ao final do conto, de fato, ele se transforma em menino de verdade, na
medida em que, contrariando aqueles que ndo sdo cidaddos e que gostariam de
fazer dele também um ndo-cidado, o gato e araposa e outros personagens do
mesmo tipo, ele desenvolve comportamentos que indicam, aos olhos de seu pai
e da fada, responsabilidade e bondade.

NG6s, ocidentais, desde o final do século XVIII, e mais decisivamente no
século XIX, a0 mesmo tempo que comegamos a descrever a infancia como
algo natural, segundo um recorte que se pretendia tinico, também utilizamos
outras descri¢des, como a contida em Pindquio. Nesta, a infincia € algo recor-
tado de modo menos rigido, pois € vista com algo dependente de construgio
histérica. Nesse tipo de descrig¢do, a infincia surgiu como algo para cuja cons-
tituicdo concorrem vdrias forgas culturais e completamente contingentes, en-
tre as quais a cidade e a escola se tornaram muito importantes.

Mas o historicismo ensaiado no conto de Collodi € bastante ameno perto
do que temos no século XX, principalmente nos tltimos quarenta anos. Mais
do que conversarmos sobre a infancia de cada crianga como algo que ndo € de
todo essencialmente natural, passamos a falar sobre a prépria idéia de “infan-
cia natural” como algo historicamente criado! E os que seguem tal caminho,
como Philippe Ariés no inicio dos anos 60, ensinam uma maneira de conver-
sar sobre a infancia bastante distante das formas utilizadas pelos dois grupos
inicialmente aludidos, os inspirados na virada rousseauista e os representados
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pelo espirito nabokoviano. Philippe Ariés d4 continuidade 2 terceira via, a de
Hegel e Collodi.

E certo que Ariés® fala em “descoberta da infancia” e, com isso, nubla um
pouco a idéia de invengdo da infancia. Assim, com Ariés, ainda poderiamos
estar pensando na infancia como uma fase natural dos seres humanos, nunca
antes percebida, mas que em certo momento seria encontrada por intelectuais
de melhor visdo. Tratar-se-ia, entdo, de fazer cada crianga viver sob condi¢des
especificas, para que sua infincia pudesse ocorrer da maneira como a natureza
programou. Mas ndo € este o espirito do texto de Ariés. Ele trata a nogio de
infancia como algo que vai sendo montado, criado a partir das novas formas
de falar e sentir dos adultos em relagdo ao que fazer com as criangas. Em
Pindquio, a escola e a cidade s@o elementos que concorrem para que o boneco
se torne um “menino de verdade”. Ou seja, sdo as forgas culturais, completa-
mente contingentes, que estdo presentes e que forjam a infancia. Em Ariés, de
modo mais abrangente e radical, as préprias nogdes que diferenciam um meni-
no de um adulto aparecem como criagio — criagio prética a partir da conversa-
¢do e dos afetos que os grupos urbanos desenvolvem a respeito de seus filhos.
Levar o historicismo de Ariés adiante €, entdo, admitir que ndo somente a
idéia de infancia classica é uma invengdo, mas, claro, que o mesmo pode ser
dito da sua inversdo nabokoviana. E mais, que toda e qualquer descri¢do da
infancia, seja ela posta pela ciéncia, pela filosofia, pela literatura e pelas artes
em geral sdo, enfim, apenas novas descri¢oes. Elas ndo permitem que as
mensuremos nos referindo a uma super descri¢do que seria, entdo, a “verdade
sobre o que é o menino de verdade”.

O que significa conversar sobre as criangas desse modo? Significa ndo
acreditar que os “direitos da infancia” — todos esses direitos de protecdo ja
conquistados, e aqueles a conquistar e a inventar, na cultura liberal-democra-
tica ocidental — podem ser ditos vélidos porque assentados na verdade tedrica
que nos pretende dizer “o que € a infancia”. Significa ndo mais procurar expli-
car e justificar os direitos da crianga a partir da “verdadeira defini¢do de meni-
no de verdade”. Mas, entdo, os direitos da infincia estdo condenados? Nem
sim, nem n3o. Como assim? Talvez Gepeto possa nos ensinar algo sobre isso.

Gepeto n3o sabe muito bem o que € ser um “menino de verdade”, a ndo ser
o que todos os habitantes razodveis da cidade sempre disseram, que um meni-
no devia ser bom e responsavel, ter uma consciéncia e ndo uma ‘“cabega de
pau”. O que ele sabe muito bem € que a cidade oferece um espago préprio para
todos os meninos. Na escola, entende Gepeto, viver-se-ia como “menino de
verdade” para, enfim, tornar-se “menino de verdade”. Gepeto ndo espera en-
contrar na entrada da escola um aviso do tipo “aqui ndo aceitamos bonecos de
pau, s6 meninos de verdade”, e, de fato, ndo encontra. Pinochio consegue
matricula. Por um acordo histérico e cultural, a cidade em que vive Gepeto
reserva para as criangas um espago, isto €, mais um direito da infancia, pouco

49



se importando, para tal, em perguntar aos seus sabios locais ou estrangeiros o
que é, verdadeira e objetivamente, um “menino de verdade”.

Mas ndo s6 fundamentar os direitos da infancia na verdade tedrica sobre a
infancia € pouco possivel para uma cultura historicista, da qual participam
muitos em nossos tempos. Para alguns que participam dessa cultura, isso pode
mesmo, até, ser um perigo. Circunscrever os “direitos da crianga” a partir de
uma rigida delimitacdo da infancia segundo uma unica descri¢@o significa,
também, abrir caminho para que muitos bonecos de pau nio usufruam desses
direitos. Se cairmos na tentagio — de padres, metafisicos e cientistas — de fun-
damentar os direitos das criangas a partir da “verdade sobre o que € o menino
de verdade”, talvez a maior parte das criangas fique de fora das nossas conver-
sas e, pior, dos nossos cuidados e preocupagdes.

As teorias educacionais e a infancia

Dentro desse quadro acima colocado, o que se pode dizer da relagdo entre
as grandes teorias educacionais atuais e a infincia? Para responder a essa
pergunta € necessério que eu diga, também, o que considero como sendo as
grandes teorias educacionais dos nossos tempos, tomando aqui como “os nos-
sos tempos” os séculos XIX, XX e agora, o inicio do século XXI.

As pessoas dos séculos XIX e XX, no Ocidente, assistiram a trés grandes
revolugdes em teoria educacional. N6s, da transi¢io do século XX para o XXI,
estamos assistindo a uma quarta revolug@o. As trés primeiras revolugdes en-
contram seus melhores representantes nos nomes de Herbart, Dewey e Paulo
Freire. A quarta revolugio, da maneira que eu acho que ela estd ocorrendo,
pode encontrar justificativas em Richard Rorty e Donald Davidson. As trés
primeiras foram revolu¢des modernas em teoria educacional. A quarta é uma
revolugdo pds-moderna’.

Cada uma dessas revolugdes gira em torno da emergéncia de um elemento
chave na discussio entre os filésofos da educagdo. Em Herbart, a emergéncia
da mente. Em Dewey, a emergéncia da democracia. Em Paulo Freire, a emer-
géncia do oprimido. A quarta revolugio, por sua vez, segue em torno da emer-
géncia da metdfora — entendida af segundo as novas visdes de Davidson, lido
por Rorty.

As revolugdes do passado ndo perdem a importancia perante a revolugéo
que estd ocorrendo agora. Pertencem ao “passado” em um sentido cronolégico
e ndo valorativo. Podemos ver isso olhando para cada uma das conquistas
dessas revolugdes. Hoje em dia, avangamos muito em filosofia da mente e ndo
poderiamos fazer teoria educacional sem considerd-la. Assim, a heranga de
Herbart estd viva. No caso de Dewey, mais ainda temos a sensagdo de algo
vivo: ndo passaria pela maioria das cabegas dos fil6sofos da educagdo no Oci-
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dente a idéia de adotar a educagio autoritaria no lugar da educagdo democra-
tica, e talvez poucos ainda acreditem que poderia haver verdadeira educagio
em uma situagfo social ndo dindmica e ndo livre. Paulo Freire, por sua vez,
estd presente na medida em que os paises ricos se tornaram mais ricos e 0s
paises pobres mais pobres, e que o fendmeno do aparecimento do “desenrai-
zado”, seja ele o pobre ou o pertencente a grupos minoritdrios, €, agora, tam-
bém visivel mesmo onde estava prometido que desapareceria ou ndo surgiria:
nas democracias ricas da América do Norte e Europa. As trés primeiras revo-
lugdes, portanto, ndo se distinguem da revolugdo pds-moderna em teoria da
educagio, por um pretenso fato de que esta iltima revolug@o teria superado
tudo o que foi pensado em educagdo anteriormente. O que ocorre € que a revo-
lugdo pds-moderna em teoria educacional estd acoplada a uma maneira de
conversar, em termos técnicos de filosofia e filosofia da educagio, que desloca
as filosofias da educag@o que justificavam as teorias educacionais modernas,
nomeadas aqui por Herbart, Dewey e Freire.

Herbart e Dewey comegam e terminam pensando na educag@o das crian-
cas, e estdo preocupados em conceituar, segundo seu contexto de época, a in-
fancia. Paulo Freire comega pensando a educagio de adultos, mas no decorrer
da sua obra também revela uma sensibilidade para com a crianga.

O quadro abaixo coloca as quatro teorias educacionais aqui citadas, em
seus passos didéticos, em comparagdo. Vejamos os passos e, entdo, o que eles
implicam em relagdo as nog¢des de infancia envolvidas.

[TEORIA EDUCACIONAL | TEORIA EDUCACIONAL | TEORIA EDUCACIONAL | TEORIA EDUCACIONAL
DE HERBART: DE DEWEY: DE FREIRE: P6s-MODERNA:
CiNco Passos Cmvco Passos CiNco Passos CiNco Passos
DipATICOS DIpATICOS DipATICOS DipATicos
_ . APRESENTAGAO DE
PREPARAGAO ATIVIDADEE VIVENCIA E PESQuISA ¢
PEsQuisa PROBLEMAS
ARTICULAGAO ENTRE
A B p T G 0S PROBLEMAS
PRESENTACAO ROBLEMAS EMAS GERADORES | A porcrnmanoc koS
PROBLEMAS DA VIDA
COTIDIANA
DiscussAo Dos
PROBLEMAS ATRAVES
ASSOCIACAO CoLeta DEDADOs | PROBLEMATIZAGAO DE NARRATIVAS
ToMADAS SEM
HIERARQUIZAGAO
EPISTEMOLOGICA
_ HIP6TESES E/OU _ FORMULAGAO DE
GENERALIZAGAO CONSCIENTIZAGAO N
HEur{sTICA Novas NARRATIVAS
_ A _ AcAo CULTURAL
APLICAGAO EXPERIMENTAGAO E/ AcAo PoLiTica ¢ y
0OU JULGAMENTO SocIALE PoLftica
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Antes de qualquer comentirio explicativo dos passos do quadro acima,
quero fazer um alerta: nenhuma dessas formulag¢des deve ser lida por meio da
visdo que pde a dualidade “diretividade versus nio-diretividade”. O grande
erro dos livros de teoria da educag@o e didética € o de apelar para essa divis@o.
Todas as teorias educacionais acima envolvem uma exaustiva participagdo do
professor e do estudante. Outro alerta: tais teorias ndo devem ser lidas por
meio da visdo que pde a dualidade “progressista versus ndo progressista”. Esta,
pior que a anterior, crivou alguns livros que falavam sobre didética nos anos
80, também trazendo mais confusdo que acerto e favorecendo o pensamento
esquematico e maniqueista.

Comento abaixo, em uma dialética conjunta, as trés primeiras partes do
quadro acima. Deixo para comentar em separado a teoria educacional pds-
moderna.

Passo 1. O processo de ensino-aprendizagem, para Herbart, comega com a
preparagdo, que consiste na atividade que o professor desenvolve na medida
em que recorda ao aluno o assunto anteriormente ensinado ou algo que o aluno
ja sabe. Dewey, por sua vez, ndo vé necessidade de um tal procedimento, pois
ele acredita que o processo de ensino-aprendizagem tem inicio quando, pela
atividade dos estudantes, eles se defrontam com dificuldades e problemas, ten-
do entio o interesse agucado. Paulo Freire vé o processo de ensino-aprendiza-
gem se iniciando em um momento especial, quando o educador est4 vivendo
na comunidade dos educandos, observando suas vidas e participando de seus
apuros — pesquisando sobre a comunidade, deixando de ser educador para ser
educador-educando.

Passo 2. A teoria herbartiana diz que, apds a preparagdo, o professor ja
pode apresentar aos alunos o novo assunto, os conceitos morais, histéricos e
cientificos que serdo a matéria do processo de ensino-aprendizagem: eles sdo o
carro chefe do processo mental, e sdo eles que puxam os interesses. A teoria
deweyana, ao contrério, acredita que o carro-chefe da movimentagéo psicold-
gica sdo os interesses, e que estes sdo despertados pelo encontro com dificulda-
des e com a delimitag@o de problemas. Assim, para Dewey, da atividade segue-
se a enumeragdo e a eleicdo de problemas. Paulo Freire acredita na mesma
coisa que Dewey, mas ele acha que os problemas ndo sdo tdo motivantes quan-
to os “temas geradores” — as palavras-chave colhidas no seio da comunidade
de educandos e que podem despertar a ateng@o destes na medida em que fazem
parte de suas atividades vitais.

Passo 3. Herbart acredita que uma vez que o novo assunto foi introduzido,

isto é, uma vez que novas idéias e conceitos morais, histéricos e cientificos
estdo postos, eles serdo assimilados pelos alunos na medida em que estes pude-
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rem ser induzidos a uma associagdo com as idéias e conceitos ja sabidos. Dewey,
por sua vez, nesta fase do processo de ensino-aprendizagem, estd preocupado
em ajudar os alunos na atividade de formulagdo de hipSteses ou caminhos
heuristicos para enfrentar os problemas admitidos na fase anterior. Paulo Freire,
entdo, na medida em que ja trabalhou os temas geradores, comega a proble-
matizé-los: desenvolve-se aqui uma atividade de didlogo horizontal entre edu-
cador-educando e educando-educador de modo que os temas geradores pos-
sam ser entendidos como problemas — mas problema, neste caso, quer dizer
problema politico. A “problematizagdo” ocorre se o tema gerador € visto nas
suas relagdes com o poder, com a perversidade das institui¢des, com a dema-
gogia das elites etc.

Passo 4. Nesta fase, a teoria herbartiana acredita que o aluno ja aprendeu
0 novo por associagdo com o velho, mas que agora ele precisa sair do caso
particular exposto e tragar generalizacOes, abstragdes, leis. O professor, € cla-
ro, pode insistir para que o aluno faca inferéncias e chegue entdo a adotar leis,
na moral e na ciéncia. A teoria deweyana, nesta fase, quer alimentar as hip6-
teses formuladas na fase anterior. Sendo assim, a atividade do professor e do
estudante agora € a de buscar nas bibliotecas e outros meios, inclusive na pré-
pria memdria, os dados capazes de dar uma arquitetura mais empirica as hip6-
teses ou uma melhor razoabilidade aos caminhos heuristicos. Na teoria freireana
este € 0 momento em que educador-educando e educando-educador, ao traga-
rem as relagdes entre suas vidas e o poder, através da problematizagio do
temas geradores, chegam a perceber o que acontece com eles enquanto seres
sociais e politicos, e entdo chegam a “conscientiza¢do” — passam a ter conscién-
cia de suas condi¢des na polis.

Passo 5. Nesta iltima fase, na teoria herbartiana, o aluno deve ser posto na
condigdo de aplicar as leis, abstragdes e generalizagdes a casos diferentes, ain-
da inéditos na situagfo particular, sua, de ensino-aprendizagem. Na ultima
fase, na teoria deweyana, opta-se por uma ou duas hipéteses em detrimento de
outras, na medida em que hé confirmag@o destas por processos experimentais.
Tem-se entdo uma tese. Ou entdo, opta-se por uma heuristica e, assim, por
uma conclusdo, na medida em que a plausibilidade das outras formulagdes
heurfsticas caiu por terra frente s exigéncias de coeréncia l6gica etc. O passo
final na teoria freireana € a tentativa de solugdo do problema apontado desde o
tema gerador através da acgdo politica, que pode inclusive ter desdobramentos
praticos de agdo politico-partidéria.

Nos trés casos, estamos diante de teorias educacionais modernas que po-

deriam muito bem se sentir confortdveis — e assim o fizeram — na medida em
que tinham uma boa justificativa filoséfica para procederem como queriam
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proceder. Justificativas filos6ficas que foram montadas pelos grandes movi-
mentos do Iluminismo e do Romantismo entre os séculos XVII e XX. E pelo
movimento keynesiano de construgdo do Welfare State ap6s a Segunda Guerra
Mundial.

Herbart quer, na formulagio humanista, criar o homem enquanto ser ca-
paz de se auto-determinar. E claro que Herbart pensava isso nos termos dos
iluministas cldssicos: o homem enquanto ser que sai da menoridade e passa a
julgar as coisas pela prépria razdo € o homem que se autodetermina — o verda-
deiro individuo (Kant). A nog@o de infincia de Herbart €, em certa medida, a
no¢do deixada por Descartes: a infincia € um estdgio negativo que devemos
superar. Quanto aos objetivos educacionais, o0 humanismo herbartiano estd
presente em Freire. Esse humanismo estd mesclado com as leituras de Freire
de vérias correntes de filosofia contemporinea, com inspiragdo mais romanti-
ca, na vaga do existencialismo (marxista e/ou cristdo). Para elas, o homem
deveria deixar de ser objeto e tornar-se sujeito de sua prépria histéria. Toda-
via, influenciado por Dewey, esse movimento, em Freire, ndo implica uma
visdo negativa da infincia, mas sim uma visdo positiva, mais rousseauista.

Dewey, por sua vez, quer o bipede sem penas como ser capaz de enfrentar
a mudanga continua prépria da vida livre, a vida democrética. Assim, para
Dewey, ha ainda um sexto passo didético: o préprio conjunto dos cinco passos
€ mais importante que a conclusdo indicada pela hipétese que havia se mostra-
do correta. Para ele, aprender os cinco passos, isto €, aprender o que ele cha-
mava de “procedimento cientifico” para a resolugio de problemas €, na verda-
de, “aprender a aprender” e, assim, estar preparado para qualquer eventuali-
dade da vida moderna. Mais que Paulo Freire e muito mais ainda que Herbart,
Dewey propde uma filosofia da educag¢do que € uma filosofia de consideragdo
da contingéncia em um mundo completamente naturalizado e historicizado.
Paulo Freire também pensa, como Dewey, que a educagdo deve preparar para a
eventualidade, s6 que as eventualidades do “desenraizado” seriam mais
repetitivas: elas sempre seriam problemas politicos nos quais o “desenraizado”
estaria sendo oprimido. Paulo Freire sempre mantém o modelo da “educag@o
de adultos” como guia para seu pensamento pedagégico geral. Dewey, ndo. Ao
considerar a contingéncia como um elemento chave na sua filosofia da histé-
ria, Dewey quer que a crianga atue como o Emilio, do romance pedagégico de
Rousseau: um garoto que formula e resolve problemas, mais do que um erudi-
to que disserta sobre todas as coisas. De certo modo, Dewey estd com um pé no
historicismo, o que deslocaria sua nogdo de infancia para as proximidades do
que pensa Ariés. Mas ele ndo dd um passo completo nesse sentido. Ainda que
seu rousseauismo este ja sempre posto na berlinda pela sua leitura de Nietzsche
(Nabokov €, de certo modo, nietzschiano), Dewey, na pritica, parece ndo aban-
donar totalmente a idéia de esséncia na sua concepgio de infancia. De certo
modo, Dewey espera que exista, na crian¢a, um elemento interior que pode ser
aceso menos pela erudi¢do do que pelo “aprender a aprender”.
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Vamos agora a teoria educacional pds-moderna. Ela fomece outros passos:

Passo 1. O inicio do processo de ensino-aprendizagem segundo a postura
pds-moderna se dé pela aprentag@o direta de problemas e situagdes problema-
ticas, ou mesmo curiosas e dificeis. Mas que tipo de problemas e situagdes
probleméticas? Os problemas culturais, éticos, étnicos, de convivéncia entre
géneros, mentalidades e modelos politicos diferentes. Esses problemas sio
apresentados por diversos meios: do cinema ao romance passando pelo conto,
pelos comic books, pela misica, pela poesia e teatro etc.

Passo 2. Na seqiiéncia, o processo de ensino-aprendizagem visa relacionar
as situagdes problemadticas e o problemas propriamente ditos com os proble-
mas da vida cotidiana dos estudantes, dos seus avés e pais e, enfim, do seu
grupo social ou familiar ou de amigos e até mesmo do seu pais — presente,
passado e futuro. Aqui, o estudante é convidado a ser um personagem da nar-
rativa contada no passo anterior e, a0 mesmo tempo, um filésofo, isto €, se-
gundo Nietzsche, um juiz dos desdobramentos internos da narrativa.

Passo 3. Redescri¢@o das narrativas nas quais os problemas estavam inse-
ridos; isto através de outras narrativas, de ordem ficcional, histdrica, cientifica
e filosé6fica. O importante aqui € que o estudante perceba que essas narrativas
que redescrevem aquelas nio estdo hieraquizadas epistemologicamente. Ndo
h4 uma narrativa que aprende a “realidade como ela é”. Mas h4, sim, em cada
uma, jogos de linguagem distintos que estdo aptos, pragmaticamente, para
uma coisa e nio outra. Se quero saber como uma nave espacial funciona, um
bom vocabulério € o dos fisicos, mas se quero dizer para minha namorada
como a nave atravessa os céus em uma noite estrelada, creio que seria melhor
um vocabuldrio ficcional — seria pedante e imiitil para 0 namoro a explicagio
fisica! Penso que aqui deverfamos ir de Jiilio Verne! Mas o erro seria achar que
no segundo caso estou no campo metaférico e no primeiro no campo literal, e
que ambos os campos estdo nitidamente delimitados. Eles sdo vocabularios
incomensuraveis, cuja distingdo se dé pela utilizacdo lingiiistica que o bipede
sem penas faz deles.

Passo 4. Neste estagio o estudante € convidado, ele préprio, a propor sua
narrativa de redescri¢do das narrativas em que estavam inseridos os proble-
mas, e a discutir a pertinéncia delas com os colegas, com o professor e, enfim,
com os livros e outros meios. Este € 0 momento de criagdo, de imaginagdo e,
portanto, o auge do processo de criagdo de metaforas.

Passo 5. Por fim, o que se tem € o recolhimento das idéias e sugestoes

vindas das narrativas e suas redescri¢oes para a condugdo intelectual, moral e
estética no campo cultural, social e politico de cada um. Cabe aqui a agio
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politica organizada, inclusive a agdo politica partiddria. Mas € necessario lem-
brar que a prépria formula¢do de uma narrativa e sua divulgag@o, a criagdo de
uma nova metifora que ndo s6 garanta direitos democréticos mas que invente
outros direitos, j4 sdo uma ag¢do politica.

Se os professores pds-modernos e os tedricos da educagdo quiserem uma
justificativa para esses procedimentos, vdo facilmente encontri-la, no passa-
do, em germe, nas formulagdes da filosofia da linguagem e do pragmatismo de
Nietzsche e William James. Afinal, foram eles os pioneiros na argumentagio
que borrou a nitida linha que separava o que é metaférico do que € literal. Foi
Nietzsche quem, no final do século XIX, colocou a linguagem em um plano
articulado ao plano social e definiu a prépria verdade como metéfora. Mas se
os professores pds-modernos e os tedricos da educag@o quiserem elaborar me-
lhor uma filosofia da educagdo mais adequada aos procedimentos dos cinco
passos acima, e para tal quiserem utilizar a linguagem atua’ . filosofia, penso
que a leitura dos textos de Donald Davidson € o suficiente. Principalmente na
formulagdo que € dada por Richard Rorty.

O segredo aqui, para entendermos a postura pds-moderna, € perguntar-
mos o que € a metdfora para Davidson.

Se tomamos a metafora na sua definigdo tradicional, veremos que a enten-
demos como apenas a cobertura de um bolo. Ela seria a maneira de descrever
as coisas de uma forma que, uma vez clarificada, analisada, traria a verdade,
o essencial. A metéafora teria uma mensagem a ser decodificada, mensagem
esta que poderia ser apreendida por investigacdo da semantica. Assim, a meta-
fora teria um contetdo cognitivo, e poderia ser explicada.

Uma terrivel objec@o a essa formulagio aparentemente trangiiila da meta-
fora, dada por Davidson, € a de que a metédfora ndo pode ser parafraseada. E
que se quisermos explicar uma metéfora, certamente estaremos sujeitos a fazer
alguma construg@o teérica sofrivel, de mau gosto. Para Davidson, como Rorty
e eu 0 lemos, a metafora ndo € uma mensagem, ndo tem um contetido cognitivo
a ser decodificado. Ela €, sim, um ato inusitado no meio do processo
comunicacional que, embora tenha efeitos de grande impacto sobre o ouvinte,
ndo pretende lhe dizer coisa alguma. E claro que uma metéfora, depois de
algum tempo, se for saboreada e ndo cuspida e esquecida, pode entdo se adap-
tar a um jogo de linguagem existente ou forjar um novo jogo de linguagem e,
entdo, se literalizar, ou seja, ganhar valor de verdade. Alids, diga-se de passa-
gem, como Rorty lembra, nossa linguagem €, na sua maioria, um monte de
metaforas mortas. Mas em um primeiro momento, ela ndo é uma explicagdo e
ndo tem valor de verdade na medida em que ela ndo estd nos quadros do jogo
semantico tradicional. Por isso mesmo, seu langamento em uma conversa €
muitas vezes espontineo, € quem a langou pouco sabia o que ela significava
(ela ndo significava!). Assim, duvido que 0 movimento negro poderia, na épo-
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ca de seu auge, explicar o que era Black is beautiful!. Do mesmo modo que
agora seria uma péssima idéia tentar explicar o que é Gay is good!. Nao ha
parafrase nem explicagdes para Gay is good!, e qualquer tentativa destréi ra-
pidamente a metifora e todo o movimento de impacto que ela causa na menta-
lidade conservadora. Todavia, apesar de ndo ter mensagem, ela € forte o sufi-
ciente para estar envolvida com a busca de criagio de novos direitos democra-
ticos, como por exemplo a discussdo, em varios paises, sobre a legitimidade do
casamento entre pessoas do mesmo sexo... pois, afinal, gay is good!.

Essa nova filosofia da educagio em nada solapa os ideais das filosofias da
educagdo modernas, pelo contrério, ela os potencializa. Quem faz metéforas
em prol da cria¢@o de novos direitos est4, certamente, colaborando com a idéia
humanista de que a educagio € aquisi¢do de auto-determinagio, como em
Herbart. Também esta favorecendo a diversidade e a liberdade e, portanto, esté
se alinhando com Dewey na valorizagio da democracia. E pode fornecer “au-
toridade semantica” para os grupos oprimidos, levando-os a uma redescrigdo
de si mesmos, conquistando entdo vez e voz na sociedade, na medida em que
puderem colocar seus vocabuldrios alternativos, seus jogos de linguagem
secundarizados, como elementos também contédveis na sociedade. Com isso,
colabora-se com Paulo Freire na luta por uma educag@o em favor do oprimido
pelo fim da opressdo. A teoria educacional pés-moderna, nessa filosofia da
educagio, € a busca de realiza¢@o dos melhores ideais modernos.

Mas o que diz essa a teoria pés-moderna sobre a crianga. Qual € sua con-
cepcdo de infancia?

A teoria p6s-moderna nada diz sobre a crianga. Ou pelo menos nada diz
de especial, de especificamente essencial sobre a crianga. E ndo tem uma con-
cepcdo de infancia. Ela € a teoria completamente historicista de Gepeto, aque-
le pai que leva seu Pinéquio para a escola porque as pessoas sensatas de sua
cidade assim fazem com as criangas. E ndo lhe passa pela cabega que 14 na
escola va existir alguém selecionando quem séo “os verdadeiros meninos de
verdade”.

A teoria educacional p6s-moderna ndo estd nem do lado de Rousseau nem
do lado de Nabokov. Ela simplesmente representa, no sentido kuhniano da
palavra, uma mudanga de paradigma: ela ndo precisa de uma nogio de infan-
cia para falar sobre a educagiio, ela quer € estar atenta as novas metéforas,
inclusive as novas metéforas sobre as criangas, e, com isso, ver se ela consegue
ampliar direitos democréticos e inventar novos direitos democréticos, para
todas as criangas. A nog¢do de infincia € uma no¢do moderna. A pés-
modernidade ndo precisa dessa nogdo. A educagio pés-moderna, entdo, pode
finalmente fazer educagio sem ter de perguntar se Pinéquio, por ter cabega de
pau, deve ou ndo estar na escola.
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E 0S PEQUENINOS, SENHOR?

Inocéncia e culpa
na Pastoral Educativa

Sandra Mara Corazza

RESUMO - E os pequeninos, Senhor? Inocéncia e culpa na Pastoral Educativa. A
partir das palavras de Jesus, no Evangelho de Sdo Marcos, e as iniciais de Comenius,
na Didactica Magna, realizo uma anélise interdiscursiva, a0 modo de Foucault, para
responder a questdo E os pequeninos, Senhor? Inscrevo tais positividades em uma
mesma série histérica, por encontrar a constancia enunciativa do infantil, girando sobre
dois eixos: o de sua inocéncia e o da culpa efetiva. Argumento que assim se constituiu
o jogo de poder-verdade-subjetividade de nossa Pastoral Educativa. Pastoral que
acontece com uma escatologia messiénica ao fundo, no sistema de uma Santa Alianga,
para realizar o advento da Terra Prometida: a do Sujeito-Verdadeiro — fungéo-lugar de
linguagem que, na analitica da finitude moderna, se autorizara a tomar o lugar de Deus.
Palavras-chave: educagdo, histéria, infantilidade, governo, poder.

ABSTRACT - What about the little ones, Lord? Innocence and guilt in Educatio-
nal Pastoral’s. Grounding on Jesus’ words in St. Mark’s Gospel and Comenius’ fore-
word in Didactica Magna, I carry out an interdiscursive analysis, in Foucault’s manner,
to answer the question “What of the small children, my Lord?” I inscribe those positivities
into one single time series, as I find the narrative constancy of the infant as spinning
round two axles: the one of her innocence and the one of her effective guilt. I claim that
the game of power-truth-subjectivity of our Educational Pastoral is established this
way. A Pastoral that proceeds with a messianic eschatology on the background, molded
as a Holy Alliance, to reach the Promised Land of the Real-Subject — linguistic func-
tion-place that, under the framework of the modern finality, empowered itself to re-
place God.

Key-words: education, history, childishness, government, power.



Deixai vir a mim ...

Jesus e as criangas

Algumas pessoas traziam-lhe criangas para que as acariciasse.

Mas os discipulos ralhavam com elas.

Vendo isto, Jesus se indignou e lhes disse:

‘Deixai vir a mim as criancinhas, e ndo as impegais, porque o Reino de Deus
pertence

aos que sdo semelhantes a elas.

Eu vos declaro esta verdade: quem ndo acolher o Reino de Deus como uma
crianga, ndo entrard nele’.

E ele as abragava e abengoava, e lhes impunha as mdos.

(Biblia, s.d., Evangelho de Sao Marcos, 10, 13-6, p. 1037)

... as inocentes. Essas palavras evangelizadoras de Sdo Marcos, acerca de
Jesus e as criangas, nada mais fazem do que articular a relagio entre o eixo da
inocéncia infantil com a posig¢éo diferenciada que Jesus, na Galiléia, atribuiu
as criancinhas. Fazendo-se homem, para viver entre os homens, com a inten-
¢do de os salvar, Jesus veio ao mundo, nascendo como uma crianga. Crianga
que, por estar isenta do Pecado Original, perante os olhos de Deus, deveria
receber, além de um lugar distinto, também um estatuto privilegiado. As cri-
angas ndo eram responsaveis pela degradagio humana, sendo, por isto, aben-
¢oadas. Jesus as chama para perto de si e estabelece, como condi¢do de salva-
¢do, a seus seguidores adultos, que sejam como elas. Que se facam tal qual elas —
criancinhas, pequeninas —, para acederem ao Reino Bem-Aventurado de Deus Pai.

O elevado estatuto espiritual, atribuido pelo discurso religioso as criangas
— concebidas & semelhanga do Menino Jesus —, serd mais tarde retomado pelo
discurso educacional. Retomado, deslocado e transformado, recorrentemente
distribuido, a partir de outras condigdes histdricas e préticas sociais. O sistema
de dispersdo e difusdo de tal discurso ndo tera poucos efeitos de verdade e de
poder culturais sobre o infantil: fixard a unidade do objeto “infancia”; estabe-
lecerd as formas de sua enunciagdo; determinard o sistema dos conceitos per-
manentes e coerentes que o colocam em jogo; e reanimard a permanéncia do
tema “infantil”, pela defini¢do de um vasto campo de possibilidades estratégi-
cas.

... as culpadas. No livro criacionista da genealogia de Addo, o Génesis,
encontra-se: 1. A fecundidade e a multiplicacdo, como ordem de Deus, para
que homem e mulher povoassem a terra e a submetessem. 2. Durante a estada
no Paraiso, ndo hé qualquer referéncia a filhos nem a filhas, mas ao homem,
“Macho e Fémea”. 3. Somente apds o Pecado, isto €, apds o conhecimento do
Bem e do Mal, e a posterior expulsio do Eden de Delicias, é que Adéo se une
a Eva, que concebe e d4 a luz, por vez primeira, a dois filhos-homens, Caim e
Abel. 4. As filhas (no feminino) sdo inscritas no dramatico momento em que a
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Biblia refere as relagdes sexuais e a depravagio humana, antes que as dguas do
dilivio cubram toda a terra, por quarenta dias e quarenta noites, como castigo
para as perversdes da carne. Se as criangas-filhos/as nio estavam no Paraiso,
nem foram as que pecaram contra Deus, elas surgem, no discurso biblico,
como os “frutos” — filhos, e mais marcadamente, filhas — dos pecados huma-
nos. Elas ndo eram culpadas do Pecado, mas dele participavam como seu pro-
duto, especialmente as filhas-criangas (cf. Biblia, 1982, p. 26-27; s.d., p. 24-33).

Aqui, ja se pode visualizar o aparecimento de uma regularidade enunciativa,
constituinte do discurso ocidental acerca do infantil, e operada por dois eixos
ativos: 1. O da iseng@o da culpa primordial e, portanto, inocéncia. 2. O da
participagdo indireta na culpa e, portanto, possibilidade de culpa. Ao inventariar
uma andlise interdiscursiva, no campo do discurso religioso, da Biblia, € no
educacional, da Didactica Magna, terei, no momento oportuno, condigdes de
examinar alguns deslocamentos desse duplo eixo para categorias de pensa-
mento e para praticas politicas de governo dos infantis, cuja arqueologia en-
contra seus pontos mais fortes de inflexdo no Sacramento do Batismo e na
Pastoral Educativa (cf. Corazza, 1999).

Por enquanto, ainda descrevo o eixo da “inocéncia”, com a conseqiiente
dominag@o espiritual das criancinhas sobre os adultos, bem como o da “cul-
pa”, que articulara variadas praticas com o infantil. Eixos, que serdo utiliza-
dos pelo discurso educacional em processo de ordenamento racional e de
institucionalizag@o escolar, milhares de anos depois da Biblia: na época em
que as luzes celestes comegam a bruxulear, por terem iniciado seu encontro
com as terrenas.

Jumentinho atado: celeste privilégio

Se, no principio de tudo era a Palavra, esta, de origem divina, é que delega
as criangas uma exemplaridade e mestria espiritual sobre os adultos. Em um
dos cruzamentos do discurso religioso com a nascente positividade da educa-
¢do escolar, encontra-se também tal forma de relagio de poder. Em meados do
século XVII, o pastor tcheco Jan Amos Comenius (Coménio, 1985), ao colo-
car sua Didactica Magna — ou Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a
Todos —, em um ordenamento baconiano, faz com que “Comenius” passe a ser
o nome préprio, ocupante de uma posi¢éo de funcionamento na discursividade
educacional, o qual potencializard préticas escolares de mais de trés séculos
no Ocidente. Préticas que, para falar do infantil, articulardo saberes e poderes
religiosos com os cientificos e politicos.

Comenius introduz as primeiras referéncias as criangas pelo mesmo
versiculo de Sdo Marcos, para justificar que elas nido sejam apenas “o objeto”
da reforma escolar, como também o exemplo da verdadeira regenerag@o hu-
mana, a cujo servigo coloca sua obra. Inscreve esse lugar discursivo reservado
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a crianga, ao tomar por fundamento a Palavra Sagrada. Logo apés fazer a
Saudagdo aos Leitores, refere o Génesis, onde € narrada a criagio do homem,
e sua colocag@o num paraiso de delicias. Nas paginas seguintes, Comenius
trata da perda do Paraiso, advinda da fraqueza e da trai¢do do homem, dizendo
que Deus se lamentara disso e o abandonard por algum tempo. Porém, por
obra de Sua infinita sabedoria, graga e misericérdia, aquela criatura ingrata
podera reconquistar o que perdera.

A Igreja de Comenius — no caso, a Reformada - € a institui¢io que, por
meio de seus “jardineiros espirituais”, faz reverdecer o Paraiso. Porém, vem
fracassando nesta missdo, pois a “nova planta¢do” degenerou-se. Deus, na
Sagrada Escritura, e os homens sdbios tém se lamentado por isso: “Invertido e
estragado, tudo esta destruido ou arruinado”. Contudo, resta um duplo confor-
to: primeiro, na Vida Eterna, o reencontro com o Paraiso Perdido; e segundo,
o conforto de que, nesta vida aqui na Terra, também se pode renovar o Paraiso.

E nesse conforto terreno, que Comenius fundamenta a sua Didactica Mag-
na, justificando-a como parte do caminho em dire¢io a Deus e para o aperfei-
¢oamento da vida, que s6 pode ser renovada por “uma reta formagio da juven-
tude”. Apds esta argumentagdo, € que Comenius principia a tratar dos infan-
tis, retornando aos gestos e a significagdo de Jesus para com eles. Indaga,
diante das palavras de Sdo Marcos — “Mas que palavras sdo estas”? —, e res-
ponde: “[Jesus] proclama que s6 as criancinhas sio merecedoras do reino de
Deus, admitindo a participar na heranga apenas os homens que se tenham
tornado semelhantes as criancinhas!”

Entdo, Comenius dirige-se as préprias criangas, para exalti-las em seu
privilégio: “Oxald vds, diletas criancinhas, possais entender este vosso celeste
privilégio”! E justifica: “E vosso o resto de dignidade que ficou ainda no géne-
ro humano”. Cristo, a graga de Deus, a heranga da vida futura... “tudo isto é
vosso, pertence-vos a vés particularmente (...), pertence mesmo sé a vés, a ndo
ser que qualquer outro, convertendo-se, se torne como v4s”.

Apresentando a condigio de que os adultos fagam-se iguais as criangas, o
discurso educacional, em processo de escolarizagdo, cujo conjunto de enunci-
ados € especificado nessas primeiras linhas da Didactica Magna, estabelece a
centralidade que as criangas serd atribuida por este discurso, como o religioso
ja fizera. Tal hierarquizagio, prépria a cada um desses campos e, a um s6
tempo, comum a ambos, serd alterada por injungdes mostradas a seguir.

Ainda nas reterritorializa¢tes biblicas de Comenius, encontramos que as
criancinhas, ndo estando manchadas pelos pecados, sdo proclamadas “as legi-
timas herdeiras do patriménio celeste”. Elas sdo as “criaturinhas inocentes”
de Deus que, tendo recebido Suas gragas, ainda nio perderam o Paraiso de
Delicias. Diferentemente do homem ingrato que, construido a Imagem Divi-
na, nido se mostrou digno dela, renegando esta prova suprema de Seu amor.

Se a corrupgdo, produzida pela soberba de Addo, invadiu toda a substin-
cia do ser humano, Cristo, ao enxertar, no préprio pecador, a drvore da vida —

62



“anatureza humana” —, ndo exclui sendo a quem se exclui a si mesmo, por ndo
crer. E se alguém quiser saber por que € que Deus tem em tio grande conside-
ragdo as criancinhas e as aprecia tanto, por mais que reflita, ndo encontrard
uma razdo mais forte do que esta: “as criancinhas tém todas as faculdades
mais simples e mais aptas para receber os remédios que a misericérdia divina
oferece para a cura das coisas humanas, em estado tdo deplordvel”.

Comenius fala aqui de “remédios” para a cura da condi¢do humana degra-
dada, dos quais, além de ndo escapar, as criangas serdo suas principais desti-
natdrias. Como Jesus, apresenta-as como mestres exemplares aos adultos, con-
firmando ndo somente sua posi¢éo diferencial dos adultos, como sua superio-
ridade espiritual sobre estes: “nés, adultos, que julgamos que s6 nés somos
homens e vés sois macaquinhos, sé nés sabios e vés doidinhos, s6 nés falado-
res inteligentes e vés ainda nédo aptos para falar”, “(...) somos obrigados a vir
a vossa escola! Vés fostes-nos dados como mestres, € as vossas obras sdo dadas
as nossas como espelho e exemplo™!

Nessa exortagdo, deparamo-nos com um dos eixos de nosso conjunto
interdiscursivo, que mostra a regularidade moderna de praticas discursivas e
nio-discursivas do infantil: a de sua inocéncia (cf. Ari¢s, 1981). Porém, mais
do que deslocar tal enunciado do campo religioso para o educacional, mais do
que manter o estatuto infantil de “mestria”, de “espelho” e de “exemplo” para
os adultos, Comenius condiciona o exercicio dessa fungdo aos seguintes crité-
rios: “que as criangas saibam conservar a graga de Deus ji recebida” e “man-
ter-se limpas no mundo”. Por realizar esse deslocamento crucial, o pastor pres-
creve o “remédio” educacional como “o meio por exceléncia”, para atingir a
consecugio de tais critérios, ja que “estas coisas podem ensinar-se mais facil-
mente as criangas que aos outros, pois ndo estdo ainda dominadas pelos maus
hébitos”.

Para Comenius, as criangas sio as “plantazinhas do céu”, “do Paraiso”,
“de Deus”. Compara-as a “novas arvorezinhas”, a quem se deve tratar com
muito cuidado, para que cresgam “belas e fortes”, e seja possivel “renovar o
pomar”. Suas mentes sdo “simples e ndo ainda ocupadas e estragadas por vaos
preconceitos e costumes mundanos”, e, por isto, “mais aptas paraamar a Deus”.
Uma das provas da alta considerag@o, em que Deus tem as criancinhas, € a
passagem do Evangelho de Sdo Lucas, em que Jesus ordena a seus discipulos
que busquem uma jumenta e seu jumentinho, para partir de Jerusalém. Nio é
na jumenta, mas no jumentinho — que estava atado —, que Jesus monta. Come-
nius conclui que, mesmo que Jesus chame a si os velhos e os jovens, sdo “os
mais jovens, ndo ainda subjugados pelo mundo, aqueles mais aptos para se
habituarem ao doce jugo de Cristo”.

Ao crescimento quantitativo da instru¢io — em que as escolas e o método
propostos por Comenius serdo, ao mesmo tempo, uma arma de combate contra
a Igreja de Roma e um atendimento as necessidades praticas de uma nova
sociedade que se reestrutura —, serd atribuida a principal responsabilidade por
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essa reeducacdo, embora ela seja bem dificil: “ndo hd coisa mais dificil que
voltar a educar bem um homem que foi mal educado”. Nessa emergéncia, o
discurso educacional, tal como o religioso, colocard, de um lado, as criangas
em estado de graga, e, de outro, por oposi¢@o, os adultos, em estado pecaminoso.

Fica entdo apontada esta conclusdo necesséria: a reforma da Igreja e da
sociedade, diz Comenius, deve comegar pela educagio das criancinhas. Pois,
se € necessdrio que se apliquem remédios as corruptelas do género humano,
deve-se fazé-lo por meio de uma educag@o sensata e prudente. Para isso, os
educadores parentais devem ser afastados, porque nio cumprem o seu dever,
assim como poucos sd30 os mestres que transmitem coisas boas. Se todos os
adultos “estdo corrompidos e tornaram-se abomindveis em todas as suas pai-
x0es”, s6 uma melhor condugio das criangas, de que todos participem, podera
integrar “a salvagdo comum”. Ou, em caso contrério, devemos todos “aguar-
dar o castigo de Deus”. Caso se queira, “Igrejas e Estados bem ordenados e
florescentes e boas administragdes”, deve-se ordenar as escolas e fazé-las flo-
rescer, “a fim de que sejam verdadeiras e vivas oficinas de homens e viveiros
eclesidsticos, politicos e econdmicos”.

Para criangas doentes de uma humanidade doente, o melhor de todos os
remédios € a “Escola”: verdadeira e viva oficina de homens e viveiro eclesids-
tico, politico e econdmico. Remédios? sdo dados a quem estd doente. Terdo as
plantazinhas de Comenius, definitivamente, adoecido? Que mal as tera feito
decair do pedestal em que Jesus e o Pastor as tinham colocado?

Doenca e morte das plantazinhas do Paraiso

Com a articulagio feita, inscrevi as positividades da Biblia e da Didactica
Magna em uma mesma série regular de acontecimentos, no que se refere a
produgio discursiva do infantil. Série que esta constituida pelos seguintes ele-
mentos comuns: 1. Um lugar diferenciado dos adultos, atribuido pelo discurso
religioso e pelo discurso educacional que se escolariza. 2. Uma forte poténcia
de dominagdo dada a este lugar e a subjetividade infantil que o ocupa. 3. A
necessidade de afastar os adultos parentais da educagfo das criangas e, em seu
lugar, colocar aqueles que sdo aptos para educé-las. 4. A concepgdo de crianga
como um ser humano inocente, puro, imaculado, igual ao Menino Jesus, que o
mundo se esfor¢ard por degradar e manchar. 5. Uma figura de crianga ndo
carente, nem desprivilegiada, nem indefesa, nem necessitada da tutela dos
adultos, mas o seu modelo.

O poder exercido nessa série histérica configurou uma forma de “poder
espiritual”, que ndo foi mais do que um modo particular de relagées entre os
adultos culpados e as criangas inocentes. Seu trago distintivo teria sido o de
que os modos de agfo das criangas, por seu cardter exemplar, pudessem gover-
nar as a¢des dos adultos, sujeitando-os a forga espiritual, que sobre esta rela-
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¢do de poder se exercia (cf. Foucault, 1991a, 1995b). Porém, como nunca fo-
ram encontradas relagdes de poder sem resisténcia, tanto a individuagéo in-
fantil quanto as formas de subjetivagio dos adultos, implicadas por esse poder,
ndo seriam jamais “perdoadas”. Muitas “desforras” contra o ser infantil assim
enunciado — ndo apenas diferente, mas hierarquicamente superior — que, des-
de o poder espiritual, comegava a ser positivado, seriam logo perpetradas,
modificando os modos de objetivag@o pelos quais o humano ocidental torna-se
um “sujeito da infantilidade” (cf. Corazza, 1998b).

Se, por um lado, a inféncia, tal como a conhecemos, parece ser uma pro-
dugdo histérica do poder disciplinar dos tempos modernos, por outro, tal como
descrevo — por esta andlise de tipo arqueoldgica (cf. Foucault,1972) —, o infan-
til pode ter emergido bem antes disto, com avatares diferenciados daqueles
com os quais estamos familiarizados/as, e a partir de outras relagdes de poder.
Ou seja, ao contrério da referida “dependéncia” das criangas (cf. Alvarez-Uria
e Varela, 1991; Ariés, 1981; Lerena, 1983; Narodowski, 1994), em relagio aos
adultos, aqui, no dominio discursivo do poder espiritual, sdo estes que depen-
dem daquelas.

A Biblia e a Didactica Magna seriam, para a histdria propriamente dita —
a histdria rout court —, dois “livros” pertencentes a duas épocas cronologica-
mente distintas, mas que cunham, no 4mbito da andlise enunciativa, um mes-
mo tipo de poder: o que adota como estratégia o assujeitamento dos grandes
aos pequeninos, com base no eixo de sua inocéncia em face do Pecado Origi-
nal. Logo, mostrarei de que modo o poder espiritual desloca seu descontinuo,
ainda em Comenius, para o segundo eixo: o da possibilidade da culpa, e mes-
mo o da culpa efetiva. Eixo pelo qual tanto a concepg@o de infantil serd modi-
ficada quanto o poder espiritual transformar-se-4, por efeitos das préticas edu-
cacionais, de maneira mais ou menos duradoura.

Essa analogia entre as duas formagdes discursivas implica na constancia
enunciativa da concep¢do e do lugar espiritual da infancia, como superiores
aos dos adultos, justamente por sua forma de participagio no Cristianismo.
Mas, caso continudssemos pensando na mesma operagio de poder de um e
outro discurso, por que entdo Comenius dedicaria tanto esforgo para produzir
seu “método universal de ensinar tudo a todos”, e convocaria todos os cristaos
e todos os Estados para que fundassem e mantivessem uma “rede universal de
instrug@o de tempo inteiro”, onde “as escolas existissem para as criangas des-
de o regaco materno até sua morte”?

Se a crianga fosse tdo modelar e perfeita, de onde o Pastor, todos os
reformadores, humanistas, utopistas, moralistas, legisladores, revolucionarios
da burguesia tirariam qualquer necessidade de que ela fosse educada? Por que
e para que educar um ser perfeito e modélico? Em que sentido importaria falar
de remédios para um ser identitariamente completo? Em outras palavras: quais
necessidades praticas dariam suporte para que, desde o século XVII, fosse
constituida para o infantil a Escola universal e obrigatéria?
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Devido a essas questdes, ficaremos um pouco mais no texto comeniano,
tratando-o em sua materialidade repetivel de acontecimento, e na pergunta
intrigante que esta implica, qual seja: firmemente fundado na inocéncia e na
superioridade do infantil, deslocadas dos Evangelistas, de qual categoria
enunciativa Comenius retira a necessidade premente de educar todas as crian-
cas, pelo tempo inteiro de suas vidas?

A resposta é simples: podemos encontrar, em primeiro lugar, a constatag@o
de que a natureza humana € boa e completa. Porém, ap6s a Queda, o mundo a
transforma em natureza de corrupg@o, advinda da “doenga hereditaria, desci-
da até nés a partir das duas primeiras criaturas”. E preciso educar os humanos
infantis, porque embora sejam, como todos, essencialmente bons, 0 mundo é
mau, € 0s tenta com seus perversos exemplos e corrupgio crescente.

As criangas devem ser educadas porque, estando no mundo, ficam sujeitas
a suas tentagdes e, para que isto ndo ocorra, €, em ndo ocorrendo, para que se
tornem em tudo, e cada vez mais, e sempre, semelhantes a Cristo, realizando
na plenitude sua humanidade. E preciso educé-las para que sejam “verdadei-
ros homens”, isto €, “criaturas racionais”: “Em primeiro lugar, todos aqueles
que nasceram homens, nasceram para o mesmo fim principal, para serem ho-
mens, ou seja, criatura racional, senhora das outras criaturas, imagem verda-
deira do seu Criador”, escreve Comenius.

Pouco a pouco, em seu texto — e de um modo que se torna definitivo —, o
Pastor introduz a imperfei¢do das “plantazinhas do Paraiso”, e a conseqiiente
necessidade de sua educagio, com argumentos que desmantelam o eixo da
inocéncia e da pureza infantis, e que apontam para o segundo eixo: o da parti-
cipagdo das criangas na culpa humana, sendo, portanto, culpadas. Alids, con-
di¢do que atingiréio, caso ndo sejam educadas.

Embora ndo tenham participado do Pecado, a ele as criangas estéo indire-
tamente ligadas, ja que sdo seus rebentos, e a0 mundo estdo diretamente liga-
das, pois que vivem nele. Se ndo foram, primordialmente, culpadas, poderdo
vir a sé-lo, integrando a humanidade pecadora. Uma das passagens mais ex-
pressivas desta posic@o € a citagio que Comenius seleciona de Cicero: “(...)
apenas somos dados a luz e comegamos a ser educados, rebolamo-nos continu-
amente em toda a espécie de imundicies, de tal maneira que parece que, jun-
tamente com o leite da ama, bebemos os erros”.

Pronto! A crianga que, no discurso da Biblia, ainda ndo tinha vida, mas
estava imersa em relagdes do poder espiritual, por efeitos da homogeneidade
enunciativa da culpa — obtida pela descric@o deliberada do cruzamento do dis-
curso educacional que se escolarizava com o discurso biblico —, decai de sua
posi¢do de modelo dos adultos. Entdo, ndo mais os sujeitando, fica igualada a
eles como pecadora, e terd necessidade de ser purificada, de ter sua natureza
sanada e redimida, de ser reconduzida para a fonte de onde derivou, isto €, a
imagem e a semelhanga de Jesus Cristo.
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Somente as escolas, afirma Comenius, possibilitam que a crianga realize
seu percurso em dire¢do a essa fonte. Incorporando, assim, como homem de
seu tempo, algumas das qualidades requeridas pelos Estados nacionais emer-
gentes, Comenius estabelece uma das principais naturalizag¢des ocidentais do
tempo de infancia, ao afirmar que este é formado pelos melhores anos para
educar — “como mostra a natureza” —, jd que neles, sendo “a crianga indbil
para outras coisas”, apenas € apta para ser formada. Aqui, instituia-se a desig-
nagio da infancia para a escolarizagio e convocava-se todos os governantes,
pastores, educadores, para a missdo da educagio universal e liberal, que ndo
mais se extinguird.

Comenius exige providéncias que, ji no século XVII, apresentam um ca-
riter de urgéncia: se a cada “um interessa a salvag@o dos seus proprios filhos”,
se “aqueles que presidem as coisas humanas, no governo politico e eclesidsti-
co, interessa a salvagdo do género humano”, € preciso que se apressem “a
providenciar para que, desde cedo, as plantazinhas do céu comecem a ser plan-
tadas, podadas e regadas, e a ser prudentemente formadas, para alcangarem
eficazes progressos nos estudos, nos costumes e na piedade”.

O que vemos acontecer, nesse deslocamento, nada mais é do que duas
cesuras que rompem o instante e dispersam o sujeito infantil em outra posi¢do
e fung@o culturais: 1. De um estado e de uma condigio superior e exemplar, as
criangas sdo igualadas aos adultos como pecadoras. 2. No mesmo passe, por
sua condi¢@o de “mais aptas a aprender”, de “melhor educéveis”, sdo langadas
em um estado de caréncia culposa, necessitadas de educacfo, mais do que o
restante da humanidade.

A partir de agora, para que cada individuo e toda a espécie humana seja,
aja e viva melhor, dirigindo-se para a beatitude da Vida Eterna, as criangas
devem ser educadas. Pode ser que, para elas, tenha acabado de ser atribuida
uma tarefa bem mais pesada de remissdo da divida e da culpa humanas: sob a
forma de pagamento por aquela posi¢do de dominancia espiritual sobre os
adultos, advinda do poder espiritual.

Porefeitos da conclamag@o de sua Pastoral Educativa, Comenius joga uma
péa de terra sobre a crianga ocidental primogénita — dominadora, inocente e
exemplar -, “filha legitima” de mée e pai religiosos. A segunda cria — depen-
dente, culpada e carente — que desta morte advird, serd sempre uma “filha
bastarda”, no sentido de que, para concebé-la, o saber educacional moderno
toma o infantil do discurso cristdo para combina-lo com disposi¢des cientifi-
cas, politicas, econdmicas.

Passard um longo tempo antes que esta crianga se transmude numa outra.
por efeitos de novas tecnologias e estratégias de poder, saber, verdade. E justa-
mente ai, nessa encruzilhada arqueoldgica de sua histdria, que a crianga mo-
derna, ao perder a supremacia modelar, vé comegar, de modo correlato, a pro-
dugio de sua vida, da qual ainda compartilhamos.
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Duas horas: carne culpada e corpo cacado

Como € que essa vida se gera? Podemos pensar que a Biblia e a Didactica
Magna nio sdo dois discursos de dois mundos, mas dois momentos de uma
mesma formagdo discursiva de um mesmo mundo, sua meia-noite e seu meio-
dia: a hora em que os dados sdo langados e a hora em que caem os dados (cf.
Deleuze, s.d.). Mas, como € possivel que a escritura deste ensaio afirme que o
século dos evangelistas e o de Comenius constituam dois momentos de um
mesmo discurso de um mesmo mundo? — perguntard, de modo sarcéstico, a
“histdria propriamente dita”.

Justifico essa posigdo, a partir da perspectiva adotada por esta escritura e
de seus esforgos para encontrar, no campo da cultura e da educagfo ocidentais,
ndo estruturas atemporais acerca da infincia, mas algumas das condigdes
enunciativas que produziram a qualidade, o modo, o estado, a propriedade de
“ser infantil”: em uma palavra, que produziram a “infantilidade”, esta de nos-
so presente. Por afirmar que a aproximag&o descrita ndo teve a fungio de es-
clarecer nenhuma continuidade cultural, nem de isolar o0 momento originario
em que o enunciado “infantil” nasceu, sequer descrever algum mecanismo que
tenha sido a causa de seu aparecimento.

E sim, apenas, por ter liberado o jogo de verdade, em que esse enunciado
integrou o conjunto interdiscursivo delimitado. Por ter atribuido ao discurso
religioso cristdo e ao educacional escolar a relativa autonomia das préticas
discursivas que a eles pertence, submetidos como estavam as regras do jogo
histérico, as quais se impuseram, segundo uma espécie de anonimato unifor-
me, a todos os individuos que falaram e falam no interior de tal conjunto. Por
tratar seus discursos como priticas, que formaram sistematicamente aquele
objeto “infantil” do qual falaram. Por haver operado nos espagos de rarefagio
dessas formagdes discursivas, onde o conjunto dos atos e discursos das “duas
épocas” ocuparam pequenas regides descontinuas. Enquanto as mutagdes in-
trinsecas pertinentes eram integradas a essas priticas discursivas, sem que
fosse alterada a forma geral da regularidade por elas fornecida ao enunciado
“infantil”’. Também por ter desalojado algumas regras locais de transformagio
interdiscursiva, que definiram a existéncia e a identidade deste enunciado.
Para o qual somente a descri¢io do uso que dele se faz e da maneira pela qual
¢ manipulado poderd multiplicar suas rupturas, permutas e transformagdes,
bem como definir se o que temos aqui e acold €, exatamente, 0 mesmo enunciado.

Joguemos os dados que tomamos emprestados de Nietzsche. Hora em que
os dados s@o langados: a hora do cristianismo que inventa a ma consciéncia,
isto €, a culpa e a responsabilidade. Em fungdo de sua prépria existéncia, en-
quanto integrante da espécie humana, o infantil foi culpabilizado. Por sua
vida, gerada no turbilhfo irracional das tentagdes da carme de um mundo em
pecado, ele foi responsabilizado.

68



Para o infantil, articulado pelo dispositivo de infantilidade, a invengéo
cristd reserva um papel central de sofrimento, ji que ele € o que nasce da
equagio pecado-dor-castigo, ou da equacdo mulher-pecado-crianga, o que da
no mesmo. Sua vida € o testemunho e a prova irrefutavel da queda. Vida que
precisa ser justificada, pelo sofrimento, para ser redimida e, s6 assim, ser pos-
sivel de reconcilia¢@o com a perfei¢do. Do infantil, o Cristianismo fez um ser
faltoso e culpado, alguém que deve sofrer e expiar simplesmente por existir.

Essa primeira hora € a que, definitivamente, invalida, impossibilita e eli-
mina o eixo da inocéncia soberana do que € infantil e coloca, em seu lugar, o
exercicio recorrente das relagdes do poder adulto com uma infancia faltosa e
carente. Entdo € hora de fazer de sua vida, de seu corpo e da sua alma, fendme-
nos morais e politicos, por lhes imputar os mesmos erros, por recrimind-los
amargamente, por acusi-los sem cessar.

Essa “culpa do infantil” passa a integrar a epistemologia ocidental que
pensard cientificamente a crianga, pensando-a sempre no registro moral. O
elemento genealdgico privilegiado das préticas educacionais. O principio, a
um sé tempo transcendental e muito concreto, de nossa desmedida “vontade
de infincia”, a ser fortalecida e solidificada pelo dispositivo de escolarizagao.
Essa € a hora que permite afirmar: — E por tua culpa que decaimos, diz-se 2
crianga. Deves interiorizar toda nossa dor, até que chegues a dizer: — Sim, é
por minha culpa.

Segunda hora, a da caida dos dados: aquela em que os séculos que se
iluminam com as Luzes da Razdo configuram os campos da Cultura, da Fami-
lia, da Escola, produzindo a nova vida da crianga, apés sua morte-em-vida.
Hora em que o humano busca afastar o divino e o espiritual, e inicia sua caga
a inféncia, tomada em situagdo de menoridade racional e moral, da qual ela
proépria é culpada. Hora de atribuir a este ser “de menor” a incapacidade de
fazer uso de seu préprio entendimento, e de fixar sua necessidade inelutdvel de
ser dirigido pelos individuos adultos. Hoje, temos trezentos anos mais do que
naquela época e ainda jogamos com os mesmos dados?

Se interrogarmos a cada uma dessas horas néo do lado de seu sentido mas
do lado de sua fung@o, ndo negaremos as mutagdes na base enunciativa daque-
les que adquirem o direito de assim proferir o enunciado “infantil”, dos espa-
¢os institucionais de onde este enunciado emana, e das posigdes que 0s sujeitos
desta enuncia¢do ocupam. Se interrogarmos cada uma dessas horas do lado de
sua func@o, recolocaremos os dois momentos desse discurso no seu elemento
genealdgico que sdo as relagdes de poder. Assim, ndo diremos que um dos dois
discursos € mais verdadeiro do que o outro, nem que eles dizem a mesma coisa
acerca do infantil, ou que eles adotam a mesma perspectiva, tampouco que
falam do mesmo ponto de vista. Nio diremos isso, porque, do ponto de vista da
produgio da infantilidade, as relagdes desses dois momentos do discurso com
o poder sdo diferentes.

69



O que diremos é que o primeiro momento, da Biblia, enfatiza o nivel
estratégico de poder para a produgéo do infantil: toma o poder espiritual
desencarnado da inféancia sobre os adultos e, quase no mesmo movimento,
passa a reorganizar e fundamentar o poder corporal sobre a infincia. O segun-
do, de Comenius, opera em um nivel tatico, porque fala com propriedade do
poder corpdreo que se exercerd sobre a crianga, falando dele para melhor o
exercer. Ambos encontram seu ponto maximo de inflexdo na educagdo escolar.

Nos espacos e tempos histéricos que existem entre a Biblia e Comenius, o
que hé € uma individualidade de “crianga incorpérea”, embora seja carne, e
came culpada, sofrida, atormentada. Por isto, esta carne era, ora surrada e
submetida, ora declarada livre de toda coagdo exterior, soberana, exemplar.
Mas era uma carne genérica e vaga, “meta-fisica” até, cuja necessidade de
moralizagdo serd também geral. Uma came que comecara a ser guiada nas
instrugdes catequistas e continuada pelo exame e direc¢@o de consciéncia, ins-
trumentos apropriados pelo Cristianismo do mundo greco-romano, e depois
dispersos em outro tipo de préticas.

O humanismo da Renascenga comegard a pedir cleméncia para essa carne
mortificada, exigindo a diminuig¢@o do latego e a supressdo de seu aniquila-
mento, para poder construir o corpo infantil. Fara isso menos por forga de seu
sentimento humanitdrio, e muito mais porque este corpo era necessrio para
as novas relagdes comerciais, para a riqueza econdmica, para o novo sistema
de crédito, para as possibilidades culturais e artisticas, para a urbanidade, a
civilidade, as boas maneiras, a governamentalidade que se anuncia?

Antes desse tempo, como vimos na Biblia, existia apenas o filho: Jesus
feito Menino, filho portanto. A formagéo cristd tratou da crianga-filho, nio
contemplou “a crianga”. Esta, apartada de alguma maneira do filho e da filha,
somente serd criada pelo humanismo, seguida da produgio do “aluno” e da
“aluna”, apenas criados pelo poder que disciplina, por educar e escolarizar.
Isso acontece quando a educag@o se torna politica, quando passa a ser um dos
ramos da politica e do bom governo do Estado. Af entéo se precisard fabricar
mais do que “homens”, como queria produzir Comenius, em suas Verdadeiras
e Vivas Oficinas de Homens. Em nossos modernos viveiros eclesidsticos, po-
liticos e econdémicos, precisar-se-4 também de criancgas e de seus corpos.

Para fazer tais corpos, € preciso conhecé-los, em suas mais infimas parti-
cularidades e idiossincrasias, para os classificar, dentro da massificagdo
populacional. Somente as ci€ncias — as denominadas “humanas” (cf. Foucault,
1968) - sistematizardo os saberes e os poderes necessirios para normalizar
esse novo “infantil”. A partir delas, nunca mais as palavras e as coisas de
infincia serdo enunciadas apenas pelo poder espiritual, consubstanciado em
- Jesus e as criangas, mas disciplinadas, e dispostas como pegas, na complexa
construgio estratégica da governamentalidade moderna: para aquém e muito
além dos eixos enunciativos da inocéncia e da culpa.
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A vontade de viver

As modernas tecnologias do poder-saber educacional, ji dispostas por
Comenius — a serem modificadas, distinguidas e totalizadas nos séculos ulteri-
ores —, organizar-se-do primeiramente sob a forma de “arte”, isto €, uma técni-
ca em conformidade com certas regras. Arte de governar, que adota por mode-
lo a Deus quando impde suas leis sobre suas criaturas, do mesmo modo como
o Rei imita o governo da natureza por Deus, ou o governo do corpo pela alma
(cf. Foucault, 1991a).

Mas, assim como para os Estados modernos, nem o poderdo Rei nem o de
Deus fornecerdo os mecanismos suficientes para governar os novos corpos
infantis. A partir do momento em que eles passam a ser concebidos como
parcela de uma populagdo — “a infantil” —, para os governar serd preciso um
outrotipo de poder: o poder moderno, surgido em relagdo com uma questdo de
governo. Tal poder, para se exercer, precisard de outra racionalidade — néo
aquela da obediéncia inquestiondvel a palavra divina, nem mesmo a de uma
violéncia soberana que proteja a sociedade — que serd fornecida pela razdo de
Estado, servindo apenas para reforgar o préprio Estado. Estado que, no século
XVIII, integrard numa nova forma politica: a antiga tecnologia de poder pas-
toral, originada nas institui¢des cristds, e o ampliard por todo o corpo social,
encontrando apoio ndo mais em uma institui¢do religiosa, mas numa
multiplicidade institucional, do qual fard derivar sua tatica individualizante, a
um s tempo pastoral e politica.

A educag@o escolar, mais do que ser tributaria da racionalidade desse Es-
tado, nasce dela e s6 nela se justifica. Por isso, Comenius, embora inicie sua
Didactica... pelo discurso biblico sobre as criangas, coloca-se na diagonal da
imagem pastoral de infancia, no preciso momento em que convoca todos os
homens de Estado para organizar as escolas. E, assim fazendo, mais do que
preparar o caminho para a felicidade celeste e para a vida eterna, constréi sua
arte de ensinar para reforcar a produtividade de um Estado que os séculos
anteriores estavam preparando. A crianga-aluna — ndo mais somente filho e
filha, ndo mais apenas crianga — e sua educagdo s6 podem ser pensiveis pela
razdo de Estado, que € a que fornecerd as técnicas e estratégias necessérias
para educé-la.

Para Comenius — e para as “pastoras” e os “pastores” que 0 seguiréo —, sua
alegada “arte universal de ensinar tudo a todos” ndo € nenhuma virtude de
taumaturgo, nem uma arte de educar segundo leis divinas ou da natureza —
embora a Diddtica Magna tenha, em cada pagina, muitas referéncias a elas —,
e sim uma nova arte, cada vez mais racional e mais politica, que entra em
consondncia com a poténcia de um Estado, cuja meta é aumentar esta mesma
poténcia, tanto em intengdo quanto em extensio.

Ora, como ja vimos, no texto de Comenius, as “arvorezinhas do Céu”, no
fim das contas, deveriam ser podadas e transplantadas aqui na Terra mesmo, e
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ndo para qualquer finalidade que nfio fosse essencialmente moral, para que se
tornassem criaturas racionais. Ou seja, € do poder de policia que a Didactica
Magna trata: um poder que estende suas atividades a todas as situagdes, a tudo
o que € realizado pelos humanos e que os vigia, enquanto seres ativos, vivos e
produtivos.

Tal interveng@o moral-racional, no dominio da educagfo escolar, exerce
seu poder politico sobre as criangas, proporcionando-lhes um pouco mais de
vida, e, ao fazé-lo, proporciona também ao Estado, um pouco mais de forga. O
objetivo especifico da policia define-se como a vida em sociedade de individu-
0s vivos; por isto, a policia vela sobre o que esté vivo. E sua missdo garantir
que o humano sobreviva, viva, e inclusive faga algo mais do que viver (cf.
Foucault, 1981).

Calcada na racionalidade do Estado moderno, a forma de educagéo come-
niana cria regras de poder que, por sua vez, criam o tipo de razdo dominante
na educac@o escolar. Essas regras corporificam-se em uma maquina fisica uni-
versal, embora subordinada a concepg@o religiosa e humanitdria — idéias de
Deus e de Natureza —, a qual, para funcionar, pressupde a constitui¢io de um
certo tipo de saber, correlato & da razdo de Estado: um saber concreto, preciso
e ajustado a poténcia do Estado.

Se a Estatistica foi o dominio onde o saber de Estado se desenvolveu, a
Pedagogia serd o dominio em que a arte de governar os infantis e suas vidas se
produzird. A Pedagogia consubstanciara a educagio escolar, sendo, a0 mesmo
tempo, uma arte de governar e um método para analisar tanto as populag¢des
quanto cada individuo pedagogizado, porque sua racionalidade foi, desde o
principio, individualizante e totalitiria, como pode ser constatado na Didactica
— magna enunciagdo do poder de policia pedagégica.

A partir de entdo, os discursos sobre a vida de cada infantil e sobre a
populagio infantil — seu bem-estar e felicidade —, entram em um espago de
fermentagfio no préprio campo do exercicio do poder de policia pedagégica:
incitag@o institucional a falar da infancia e a falar cada vez mais, tendo em
vista a arte de torna-la governdvel — isto €, capaz de levar uma vida util, décil
e prética — para, dentre outras necessidades estratégicas, aumentar as forgas do
nascente Estado capitalista.

Ser4, dentre outros, Rousseau quem, no Oitocentos, falara até a exaustio
dessa arte de governo das criangas, associando o infantil, apés uma longa
gestacdo, ao primitivismo, ao irracionalismo e ao pré-logismo. Da infancia
assim significada s6 podera falar, porque as Luzes estar@o enterrando um an-
tigo regime social, politico, econdmico, cultural, e também um antigo modo de
relagOes entre criangas e adultos. Estes ndo serdo mais os mesmos, desde que
comegaram a ser vistos e enunciados a partir da atitude de Modernidade, qual
seja, a concep¢do do humano como sujeito individual, auténomo, racional.
Aquelas também nio serdo mais as criangas que eram, pois estardo tomadas, a
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partir de agora, em referéncia a tal Sujeito-Uno: aqui € que comega a produgéo
de sua vida como o “outro” do adulto, colocada sob a égide da menoridade,
dependéncia, caréncia, inferioridade, necessidade de supléncia (cf. Corazza,
1998c¢). Pois, se ndo sdo, ainda, moralmente autdnomas e racionais, deverdo
vir a ser por esforgos da pedagogizagio.

Finalmente, terd emergido o corpo infantil que s6 apareceu porque decai-
do. A educag@o escolar fard sua parte, enquanto tecnologia de governo que, se
parecia fazer entrar a alma moral da crianga no palco da histéria, ndo € menos
do que uma das transformacgdes histéricas nos modos como esse corpo vem
sendo investido pelas rela¢des de poder-saber que estabelecemos com o infantil.

Relagdes que, desde duas tramas histdricas distintas, em dois campos ho-
mogéneos, aconteceram em um espaco, segundo uma lei e como efeito de rari-
dade, pelos quais ndo houve reduplicagio, nem texto embaixo da superficie.
Ao contrério, deram-se pela descri¢@o explicita de uma infancia tornada um
“caso de policia”, por efeitos da qual poucas coisas puderam — e podem — ser
ditas acerca do infantil, a ndo ser as seguintes regularidades enunciativas: 1. O
infantil existe. 2. E especifico. 3. E inocente. 4. Integra a humanidade. 5. E
culpado: pecou, € irracional, € imoral. 6. Deve ser educado, racionalizado,
moralizado, salvo.

Assim o infantil foi constituido, na histéria da infantilidade, pelo conjun-
to daquilo que foi dito no grupo de todos os enunciados, e daquilo que foi
exercido por todas as priticas ndo-discursivas que o nomearam, descreveram,
explicaram, contaram seu desenvolvimento, indicaram suas diversas correla-
¢Oes, julgaram-no e eventualmente emprestaram-lhe a palavra. Palavra que,
primeiramente, articulou, em seu nome, discursos que deviam fazer passar por
seus, tal como no Batismo. Palavra que, depois, serd tomada em nome préprio,
conformando todas as vicissitudes que lhe tocou viver, até hoje.

Os peixinhos danados na dgua da salvacio

Em nossos dias, o rito cristdo do batismo de criangas € celebrado por meio
dos seguintes smbolos: 1. Agua — Simbolo da vida. Na 4dgua, somos gerados
para a vida, e na dgua batismal as criangas sdo geradas para a vida divina. 2.
Oleo - Aplicado no peito da crianga, significauma massagem espiritual que &
feita junto ao corag@o para que a crianga tenha condi¢des de assumir e viver a
vida cristd. Aplicado na testa, significa a consagrag@o ao Senhor. Assim como
os reis antigos da Biblia eram ungidos na fronte, assim a crianga € ungida para
significar que, a partir do Batismo, pertence ao Senhor. 3. Vela — E acesa pelo
pai, no Cirio Pascal, simbolo do Cristo vivo e ressuscitado. Significa que, em
Cristo, a crianga torna-se “luz” e deve iluminar o mundo em que vai viver. Os
pais devem ser a primeira luz na vida da crianga e indicar-lhe o caminho a
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seguir. Isto se fard pelo exemplo e testemunho, que é a melhor maneira de
ensinar (cf. O sacramento..., s.d.).

Para os cristdos, atualmente, o batismo reveste-se das seguintes significa-
¢oes:

1) Um comego novo para o homem, um renascimento, uma nova criagao.
Com este comego novo, desaparece a escraviddo do passado e funda-se, de
maneira definitiva, a esperanga. Comega uma nova histéria, a histéria da li-
berdade, na qual o homem pode inserir-se por livre opgio. 2) E necessario a
salvac@o. No Evangelho de Jodo, estd escrito: “Em verdade, em verdade vos
digo, quem ndo nascer da dgua e do Espirito Santo ndo poderd entrar no reino
de Deus”. Isso constitui uma paraclese, ou seja: a0 mesmo tempo, uma adver-
téncia, um mandato e uma consolagio, e apela a liberdade de op¢o do ouvin-
te. 3) Encontra-se em conex@o com a missdo de evangelizar. O batismo apare-
ce como a forma publica de expressar a profissdo de fé, que tende ao batismo
como sua plenitude. 4) Pelo batismo, somos libertados do pecado original,
submetendo-nos ao Senhor. Através do batismo, Cristo ressuscitado torna-se o
contetido e o critério de nossa salvagdo. Daf sua significacdo salvifica: somen-
te se salva quem for batizado. 5) Somos inseridos numa nova relagdo humana,
tornando-nos membros da Igreja. Nela entramos por este novo nascimento,
que possibilita uma vida nova na liberdade e no amor. Nesta vida nova, irrompe
a nova criagdo. 6) O batismo € uma pratica que exige fé. A fé, enquanto entre-
ga total da pessoa a Deus e aceitagdo de sua graga, € condigfio sine qua non
para o batismo. 7) O sacramento do batismo nédo € um “sinal mudo”. A palavra
proclamada faz parte do sacramento, bem como o “banho de 4gua”, no qual a
“semente incorruptivel” da Palavra de Deus produz seu efeito vivificante (cf.
Zilles, 1995).

Na sua origem grega, o termo “batismo”, etimologicamente, significa o
ato de mergulhar, imergir, banhar. Conota um elemento liquido, a 4gua. E o
primeiro dos sete grandes sacramentos da Igreja Catélica. Sdo Gregdrio
Nazianzeno resumiu o batismo: “é o mais belo e o mais magnifico dom de
Deus. Chamamo-lo de dom, graga, ungéo, iluminagéo, veste de incorruptibili-
dade, banho de regenerag@o, selo de Cristo, e tudo o que existe de mais preci-
0s0”. Dom, porque € conferido aqueles que nada trazem. Graga, porque é dado
até a culpados. Batismo, porque o pecado € sepultado na 4gua. Ungio, porque
¢ sagrado, tais sdo os que sdo ungidos. Iluminagdo, porque € luz resplandecen-
te, que faz o nedfito passar das trevas a luz. Veste, porque cobre nossa vergo-
nha. Banho, porque lava os pecados. Selo, porque nos protege € € o sinal do
senhorio de Deus.

Sendo a dgua o simbolo dos abismos que ameagam a humanidade, ser
imerso nela significa penetrar na profundidade dessa ameaca, e emergir signi-
fica passar pela morte, vencer as forgas hostis: implica em purificagio e liber-
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tagdo. A dgua € também o simbolo da forga que dé a vida, e o rito batismal
significa renascer para uma vida nova. O batizando passa da “morte do peca-
do” e da condi¢do de “homem velho” & vida da ressurrei¢do e de “homem
novo”. O Batismo € o rito que simboliza a transi¢do da morte para a vida. Por
ele, fica expressa a auto-transcendéncia permanente do homem. A dgua, no

batismo, €, antes de tudo, o grande dom da criagiio para 0 homem, para sua vida.

O documento mais antigo que trata sistematicamente do batismo € o livro
De Baptismo, de Tertuliano, escrito entre os anos 200-205. Ele inicia pela
louvag@o do “sacramento da 4gua” “desta d4gua que lava nossos pecados con-
traidos no tempo de nossa cegueira original e nos liberta para a vida eterna”.
Para Tertuliano, Deus serve-se das coisas humildes, como a 4gua, para reali-
zar seus planos. De modo irrefutével, nés somos “os peixinhos”, que nascemos
na dgua, e que, segundo nosso Ychtys, “s6 somos salvos permanecendo na
dgua”.

No capitulo relativo ao Batismo de criangas, Tertuliano adverte que néo
se deve batizar temerariamente: “N@o queirais dar o santo aos cées e langar a
pérola aos porcos”. Além de testemunhar a prética de batizar criangas, ja no
inicio dos 200, sua argumentag@o contraria registra que as justificativas, ji
entdo, possuiam o carater pastoral do presente. Caréter que articula o batismo
a compromissos relativos a educag@o cristd dos batizandos, por parte de pais e
padrinhos (cf. Zilles, 1975).

Desde os séculos IV e V, generalizou-se a pritica de batizar as criangas.
Na ConstituicdoApostélica de Hipdlito (cercade 215), 1€-se: “Primeiro devereis
batizar os pequenos. Todos os que podem falar por si. Para aqueles que néo
podem falar em seu préprio nome, deverdo fazé-lo os pais ou um outro que
pertence a sua familia”. Por volta de 240, Origenes afirma, em suas homilias,
que a Igreja recebeu a tradigdo apostélica de batizar criangas. O Evangelho de
Lucas mencionatrés vezes o batismo de criangas, e Gregdrio recomenda pro-
telar o batismo até a idade de 3 anos, desde que ndo exista perigo de morte.

No tempo de Santo Agostinho, em comegos do século V, o batismo j4 era
uma prdtica universal. Ele a justifica por intermédio da doutrina do Pecado
Original. Ensina que todos, sem excegdo, pecaram em Adio, e formam uma
massa damnata. Tal pecado privou o homem da justica original e do adjutério
da graca: todos pecaram e herdaram a concupiscéncia, a ignoréncia e a morta-
lidade. Permaneceu, contudo, a liberdade de poder ou ndo pecar. Por esta ra-
zdo, todos precisam da graca libertadora ou redentora de Cristo. Esta graca
chega ao homem através do batismo, motivo pelo qual também as criangas
devem ser batizadas: mesmo que ndo tenham culpa pessoal, mesmo que sejam
batizadas sem a disposi¢do normal, ou seja, sem a fé pessoal, que ndo lhes
pode ser exigida, em fungfo de sua tenra idade.
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No Concilio de Cartago, em 418, os cerca de duzentos bispos falaram
pela primeira vez no Pecado Original, usando o termo vitium originale. Eles
afirmaram que o batismo das criangas era ministrado in remissionem
peccatorum, ou seja, para a remissdo do Pecado. O Concilio de Orange, de
529, repetiu a doutrina de Cartago e acrescentou que, pelo Pecado Original, a
vontade humana foi ferida em sua liberdade, enfraquecida pelo mal, mas nio
destruida. Tomdas de Aquino, no século XIII, defendeu o batismo das criangas
a partir do Pecado e da fé da Igreja, distinguindo o habitus fidei do actus fidei:
embora, as criangas sejam incapazes do “ato de f€”, o batismo lhes fornece “o
hébito da graga”, que as capacita a posteriores atos de fé e caridade.

A obrigatoriedade de batizar os recém-nascidos comegou na segunda me-
tade do século VI, com o Edito Romanus XI, e, na Espanha, foi confirmada
pelos Concilios de Gerona (517), de Lérida (524), e de Toledo (681) (cf. Zind,
1987, p. 18-19). O Concilio de Trento, em 1546, reforgou o relacionamento
entre a doutrina do Pecado Original e o batismo das criangas. Ainda no século
XVI, os anabatistas rejeitaram a validade deste batismo. No XX, ressurgiu a
discussdo sobre tal pritica, em torno de sua conveniéncia pastoral. Mas, tanto
o Concilio Vaticano II, quanto o Papa Paulo VI, em 1968, ratificaram o batis-
mo das criangas em sua vincula¢do com o Pecado Original. Ratificac¢do vigen-
te até hoje (cf. Zilles, 1995).

Vidas depois da vida

Inféncia para o Outro. Alguns historiadores da infincia admitem a pre-
senca do infantil nas culturas, por eles chamadas, “primitivas”. Nelas, a crian-
¢a era, precocemente, obrigada a participar de processos de adultizagio, pro-
movidos por cerimdnias inicidticas que davam acesso ao uso das armas ou a
atividade sexual. Nos estudos etnograficos e antropol4gicos — como os de
Margaret Mead sobre a comunidade Samoa, ou os de Lévi-Strauss sobre a
tribo amazonica dos indios Nambikwara —, descreve-se que as criangas recebi-
am um tratamento ambiguo por parte dos adultos. Tratamento que ora se exer-
cia na dire¢do do infanticidio, ora atendia a suas necessidades bésicas (cf.
Cambi e Ulivieri, 1988; Pollock, 1983; Trisciuzzi e Cambi, 1989).

Para essa perspectiva historiografica, a infincia era dotada de um valor
coletivo para a comunidade primitiva. Era “uma infancia para o outro”, cuja
identidade era tida como socialmente subalterna, embora estivesse colocada
no centro da vida social, e fosse significada enquanto “come¢o do mundo e
garantia da continuidade do grupo”. Tal situagdo ndo se modifica muito no
mundo greco-romano. Embora, neste, prevalecesse a imposi¢io da regulacéo,
do dominio e da violéncia, representada pelo “medo ao pai”: pai, como senhor
da vida e da morte, presente nos mitos, como no de Edipo, e expressa juridica-
mente na lei do pater familias.
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As figuras autoritdrias e violentas do pai e seu substituto, o Mestre, sdo
consideradas provas da “falta de sensibilidade especial ao mundo da infan-
cia”. Falta, decorrente da principal caracteristica da sociedade greco-romana,
que valorizava a figura do adulto viril. Figura cujo corpo encarnava a forga e a
harmonia, e em cuja mente predominava a racionalidade. Sociedade que con-
siderava a infancia um periodo irracional, marginal, uma fase imperfeita,
embora preparatdria. Para ela, a vida da infancia nfo era valorizada, mas, ao
contrario, sobrevivia “na sombra do cotidiano”, sendo decretada, implicita-
mente, como insignificante.

Para Ariés (1975, 1981, 1986), foi o desenvolvimento da cultura escrita e
das estruturas educativas — relacionadas a fatores demograficos e sociais, como
a diminui¢io da mortalidade infantil, a extens@o das préticas contraceptivas e
novas formas de vida familiar —, difundidas a partir do século XII, que confi-
gurou as possibilidades de emergéncia da sensibilidade moderna para com a
infancia. Sensibilidade que teve uma gestagio longa e gradual, a partir da
segunda metade da Idade Média, e que se imp6s como um movimento em
constante progresso.

O historiador afirma que, na Roma Imperial, também €& possivel também
encontrar uma correlag@o entre a educago, a maneira grega, e a valorizagio
da inféncia, expressa pelo lugar que esta ocupava na arte e na decorag@o; por
numerosos epitifios, em que os pais narravam sua tristeza pela morte dos
filhos, cuja idade era indicada com precisdo, em meses e dias; por Plauto, que
assinalava a importincia do lactante no grupo das nutrizes; e por Teréncio
Varrdo, que descreveu um pai que, com carinho, segurava nos bragos um filho
recém-nascido.

Durante a Idade Média, a infancia teria perdido essa peculiaridade positi-
va que tivera nos primeiros tempos romanos e se dispersara, sendo a crianga
vista como um “homem pequeno”, que logo deveria tornar-se um homem com-
pleto. Ou seja, a infancia teria voltado a ser o que era na Roma Republicana:
uma imagem negativa, tal como Catulo comparara — “estiipido como uma cri-
anga” (Aries, 1986).

Distinguindo entre a infancia, tal como era percebida na Roma Imperial e
na Republicana, Ari¢s mostra que, neste duro ambiente de guerreiros, a debi-
lidade fisica e racional da crianga representava uma fase imperfeita e marginal
da vida, ndo parecendo nada agraddvel nem gentil, sendo, ao contrério, “into-
leravel”. Foi necessério que a cultura ocidental dotasse o Menino Jesus com o
atributo de “divino”, para que este também se livrasse de tal significa¢@o nega-
tiva, e as criangas pudessem representar as almas dos mortos e os anjos celestes.

Do “Bem”. Com o Cristianismo, ocorreu uma primeira ruptura na antiga

imagem negativa ou insignificante da infancia (cf. Trisciuzzi e Cambi, 1989;
DeMause, 1995; Lyman, Jr., 1995; McLaughlin, 1995; Ross, 1995). Também
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Aries (1981), em 1960, sublinha a importincia da cristianizagdo dos costu-
mes, dos séculos XIII ao XVII, para o nascimento do sentimento moderno de
infancia. Analisa as imagens das criangas santas, do Menino Jesus e da Vir-
gem Maria. Ressalta o respeito que o cristianismo conferiu & alma imortal das
criangas. Respeito que forjou a nova sensibilidade, em tudo oposta a antiga
indiferenga por sua morte, que fazia as pessoas enterrarem os caddveres das
criangas nos jardins, como se fossem cées ou gatos.

O processo de cristianizagdo do Ocidente comegou a pensar e a propor que
a crianga ja continha a personalidade de um homem — “como normalmente
acreditamos hoje”, acrescenta Ariés. Tal processo articulou as mudangas das
condi¢des demogréficas as influéncias cristds que respeitavam, na crianga ba-
tizada, sua alma imortal. Essa nova importancia dada a personalidade das
criangas precedeu, em mais de um século, a mudanga das condig¢des
demogréficas, o malthusianismo e a extenso das’ préticas contraceptivas, por
efeitos dos quais a idéia do “desperdicio necessirio” da mortalidade infantil
desaparecera.

Em 1973, Ariés (1981, Prefdcio) reafirma a importancia da influéncia do
cristianismo para a produgio moderna do sentimento de infancia, acrescen-
tando que a “histdria do batismo” das criangas ainda estd por ser feita. Lamen-
ta ndo té-la abordado, e afirma esperar que ela tente algum “jovem pesquisa-
dor”. Porque esta histéria permitiria reconhecer a atitude ocidental diante da
vida da infancia, em épocas remotas e lugares ermos, pobres de documentos:
“ndo para confirmar ou modificar a data do inicio de um ciclo, mas para mos-
trar como, dentro de um polimorfismo continuo, as mentalidades antigas se
transformaram aos solavancos, através de uma série de pequenas mudangas”.
A histériado batismo funcionaria como “um bom exemplo deste tipo de evolu-
¢do em espiral”.

Em 1979, o historiador escreveu que a significagdo negativa — atribuida a
infancia pelo mundo greco-romano — mudou ao longo dos séculos II e III, em
termos de um modelo distinto de familia e de crianga. Porém, néo por méritos
do cristianismo, ja que “os cristios somente se apropriaram da nova moral”
(Arigs, 1986). De todo modo, diz ele, vale lembrar que o Evangelho realiza
uma precisa e explicita valorizagio da infancia, quando fala de um abrangente
“ser humano”, que se refere “a qualquer um, de qualquer idade e condigéo,
filho do unico Pai e igual a ele”. Traz como exemplo o Discurso da Montanha,
em que as criangas sio descritas como puras de corago, simples, desejosas de
amor, necessitadas de protecdo e também as mais préximas a Deus.

No cristianismo primitivo, teria existido um amplo reconhecimento do
valor da inféncia, que penetrou nos rituais da Igreja — como o renascimento no
batismo — onde a crianga ia vestida de branco; em seu lugar central, nas ima-
gens religiosas da Sagrada Familia; em sua importincia, manifesta pela exis-
téncia de sepulcros infantis nas catacumbas. Nessas praticas religiosas, a in-
fancia de Cristo representava o modelo ideal da vida infantil e adulta.
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Através do batismo, os adultos deveriam tornar-se tais como as criangas, e
modelar a prépria vida ulterior, imitando Cristo-Menino. Ji com a fuséo do
Cristianismo na sociedade romana, sancionada pelo Edito de Constantino, em
313, teria ocorrido uma profunda mudanga neste modo de ver a infincia: pre-
valecera a imagem antiga que a inferiorizava. As criangas eram concebidas
como socialmente marginais e como sujeitos aprisionados ao Pecado Original:
naturalmente orientados ao mal, e necessitados de corregio, controle e formagzo.

Se o surgimento do Cristianismo introduzira perspectivas menos sombri-
as para as vidas das criangas, foram as ditas “decadéncia do Ocidente” e a
incorporagio das culturas “barbaras”, pelas tribos de civilizagdo romana, no
mundo mediterrdneo, que resultaram no triunfo da religido sobre os piores
abusos cometidos com as criangas na Antigiiidade. Para a civilizagdo romana,
toda crianga possuia um intelecto a ser desenvolvido e uma alma a ser salva.
Mas a ambivaléncia entre esta concepgdo e aquela de sua fraqueza e margina-
lidade continuaria presente em toda a época romano-crista.

O Cristianismo empenhou-se em destacar o nascimento e a primeira in-
fancia de Cristo, para explicar a natureza do parto virginal e da infancia hu-
mana. As criangas ndo eram concebidas como totalmente mas, enquanto “vir-
gens de pecado”. E, por representarem novos adeptos em potencial, interessa-
vam a Igreja pela utilidade de sua fungfio na disseminagfo da fé€ cristd. Os
padres da Igreja passaram a fomentar a compaix@o pelas criangas, porque elas
tinham alma, eram importantes para Deus, e, principalmente, porque eram
educdveis: ndo se devia mati-las, nem machucé-las ou abandon4-las. No sécu-
lo IV, a Igreja fez pressdo sobre o Estado para que proibisse, pela legislagio,
todas as préticas de infanticidio, intencional ou tolerado, que colocavam em
risco as vidas das criangas, a0 mesmo tempo, em que fortaleceu mecanismos
para dotar de importancia crucial o papel da mie na criagdo dos filhos.

Do “Mal”. Durante a Idade Média, a teologia crista sustentou o predomi-
nio da imagem negativa da infincia e uma prética autoritiria no governo das
criangas. Criangas que eram entdo avaliadas por sua natureza m4, e pelo teste-
munho que dio da culpa original que todo o género humano traz impressa. Tal
justificativa religiosa aliava-se a alta mortalidade infantil, nas classes popula-
res, determinada pelas condicdes de vida, pobreza, higiene, e a carga que re-
presentava um filho para a economia da familia, com o risco de maior empo-
brecimento dai decorrente. Nas classes abastadas, a infancia ndo fugia desse
mesmo parametro, sendo as criangas igualadas aos servos, deixadas & margem
dos palécios, submetidas a autoridade do Mestre, cuja educagdo funcionava de
acordo com esta mesma imagem negativa.

Santo Agostinho, em Confissées e De civitate Dei, define a inféncia como
“uma idade nd@o inocente”, nutrida por citimes, sujeita “sem qualquer resistén-
cia a carne”, dedicada aos “prazeres viciosos”, a “a¢des vergonhosas, cruéis e
impias”. Ele explica o que entende por “pecado da infancia™: “Se deixdssemos
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o filho do homem fazer o que lhe agrada, ndo hd crime em que néo se precipi-
taria”. Para o te6logo, a infincia € o mais forte testemunho de uma condena-
¢do langada contra a totalidade dos homens, pois ela evidencia como a nature-
za humana corrompida precipita-se para o mal. Deste modo, a crianga € sim-
bolo da forca do mal, um ser imperfeito, esmagado pelo pesodo Pecado Original.

Sentindo-se moralmente culpado, Agostinho indaga, nas Confissées: “Fui
concebido na inigiiidade (...) é no pecado que minha mie me gerou (...) onde,
portanto, Senhor, onde e quando fui inocente?”. O pecado de uma crianga,
como, por exemplo, o de desejar o seio chorando, em nada difere do pecado de
um adulto: “N@o € um pecado desejar o seio chorando? Pois se eu desejasse
agora, com o mesmo ardor, um alimento conveniente 4 minha idade, seria
alvo de zombaria (...) trata-se portanto de uma avidez m4, visto que, ao cres-
cer, nds a debelamos e rejeitamos” (cf. Badinter, 1985).

Quanto as palavras de Jesus, “Deixai vir a mim as criancinhas”, Agosti-
nho diz que Cristo no quis expressar a inocéncia infantil, e sim provar sua
suprema humildade. Ao mesmo tempo, Jesus estabelecia que a vontade infan-
til era tdo negativa, no sentido de uma auséncia da verdadeira vontade, que
ndo podia ser nunca mé e opor-se conscientemente a vontade de Deus. Mas,
como para todas as criaturas, também para as criancinhas, incluidas as de
peito, existialugar no planodivino — desde que fossem severamente educadas.
Esse pensamento agostiniano seria retomado, até o fim do século XVII, influ-
enciando as préticas educacionais, que concebiam a infancia como uma fase
da vida contra a qual se devia lutar, por ser um estado negativo e corrompido.

No ano 413 d.C., Séo Jerdnimo escreveu ao pai de uma menina recém-
nascida, vaticinando: “Morte e destruigdo serdo os brinquedos de sua infancia.
Conhecer4 as lagrimas antes doriso, a tristeza antes da alegria. Apenas chega-
da a este mundo, haverd de sair dele”. (cf. Lyman, Jr., 1995). No século XVI,
Vives, pregador espanhol, denuncia a ternura e o tratamento tolerante que as
mulheres propiciavam aos filhos: “Mdes, compreendei que a maior parte da
malicia dos homens vos deve ser imputada. Pois v6s rides de seus erros com
vossas loucuras; v6s lhes incutis opinides perversas e perigosas (...) € os langais
aatosdiabdlicos com vossas lagrimas e compaixdes culpaveis” (Badinter, 1985).

Analisando o papel que as criangas desempenharam historicamente como
recipientes para as reagdes projetivas do inconsciente dos adultos, DeMause
(1995) recolheu uma série de escritos, que presentificam a auséncia de qual-
quer sentimento de culpa nos adultos pelas surras, descuidos fatais, mortes,
abandonos, mutilagdes das criangas. Afirma: “A utilizagio da crianga como
‘recipiente’ para as proje¢des do adulto subjaz a idéia do pecado original”.
Durante mais de oitocentos anos, os adultos estiveram de acordo em que o
recém-nascido estava manchado e corrompido pelo Pecado herdado dos Pri-
meiros Pais, através da Carne.
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Re-nascimentos, ressurreigées. Essas forinas ambivalentes “do infantil
do Bem” e “do infantil do Mal”, atribuidas as criancas, desde o Cristianismo,
talvez pudessem explicar por que as criangas foram, até a Idade Média, equi-
paradas aos adultos, tal como a produgdo de Ari¢s demonstrou. Poderia ser
perguntado sobre que tipo de especificidade teriam as criangas se, de um lado,
eram tdo culpaveis quanto os préprios adultos? E, além disto, carentes de toda
vontade e da consciéncia necessérias para superar tal designio de culpabilidade?

Os/As adultos/as usardo uma série variada de mecanismos para minimizar,
controlar e sujeitar essa condi¢do pecaminosa da crianga, considerada como
estando a ponto de se converter em um ser totalmente “malvado”. Desde o
enfaixamento bem apertado, passando pelo terror — em que se a assustava com
espiritos, fantasmas, méscaras, caddveres —, pelo chicote, controle da evacua-
¢do, infanticidio, abandono, mecanismos ortopédicos para impedir a
masturbagio, etc., até a disseminagio massiva da prética do batismo das re-
cém-nascidas.

Pelo batismo, as criangas nasciam de novo, ndo mais da familia natural, e
sim da familia espiritual, cuja acolhida era imprescindivel, porque as criangas
ndo eram inocentes, haja vista aquantidade de sofrimentos que padecem. Como
s6 o batismo abria “o caminho da salvagdo”, houve modifica¢des na primeira
forma deste ritual (cf. McLaughlin, 1995).

Mantido até os séculos XI e XII, esse ritual era realizado duas ou trés
vezes ao ano, em datas fixas — geralmente, na véspera da Pascoa e de Pentecos-
tes —, de forma publica. As criangas eram mergulhadas, em grandes cubas
semelhantes a banheiras, “o que comprova que elas ndo deveriam ser muito
pequenas”. Ndo existiam ainda registros de catolicidade, nem certiddes, e nada
obrigava os pais a batizar os filhos — além de sua prépria consciéncia, da
pressdo da opinido piiblica, e do medo de alguma autoridade distante, negli-
gente e desarmada.

Muitas criangas eram batizadas com um atraso de varios anos. A mortali-
dade elevada das recém-nascidas, que ficavam sem o batismo, levou a Igreja a
ordenar, a partir do século XIII, a troca dos batismos coletivos, por imerséo,
pela forma do batismo individual, ou em pequenos grupos, feito por aspersio,
tendo existido um periodo em que os dois modos foram empregados.

Integrando a luta da Igreja contra o infanticidio, a obrigatoriedade moral
e religiosa de batizar as criangas aparecia nos manuais dos confessores € nos
sermdes, junto as admoestag¢des em favor do aleitamento materno e de prote-
¢do a suas vidas. Os locais de culto foram multiplicados, a fim de permitir aos
religiosos chegarem mais depressa a cabeceira da mie que dava a luz. O seg-
mento religioso dos “mendicantes” exerceu uma pressdo maior sobre as fami-
lias, para que ministrassem o batismo o mais cedo possivel apds o nascimento.
As parteiras foram, entdo, autorizadas a batizar as criangas que ndo nasciam a
terio — usque in utero.
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Quando realizado nas igrejas, o batismo era uma cerimonia solene: os
recém-nascidos eram batizados com um traje branco — chamado traje de cris-
tianar, em espanhol —, simbolizando a inocéncia a ser alcangada, o qual conti-
nuava vestindo o bebé por mais um més apds a cerimonia. Os padrinhos leva-
vam uma vela acesa nas mios, simbolizando a luz divina. A crianga era
submergida desnuda na pia batismal, a menos que fosse doente, ji que sua
camne deveria ser purificada. Colocava-se sal na boca da crianga, que simboli-
zava o dom da sabedoria dispensado pelo Espirito Santo. Também se lhe un-
gia, com Oleo, a fronte, as orelhas e o nariz, como simbolo da prote¢do do
Espirito Santo, bem como, para recordar a cura da surdez, feita por Cristo.

Vinculada a cerimonia do batismo, existia a da “Apresentagdo da Méde” na
Igreja inglesa. Para poder batizar um filho legitimo, a mie deveria fazer peni-
téncia na igreja, ou no mercado, vestida também com um traje branco. Esta
apresentagio seguia um antigo costume hebreu que acreditava na necessidade
da mulher purificar-se ap6s o parto, por haver ficado “manchada”. Até os
séculos XV e XVI, os monarcas fizeram desta apresenta¢do um complicado e
sofisticado cerimonial (cf. Tucker, 1995).

Durante o batismo, acreditava-se que o Diabo deixava o corpo da crianga
recém-nascida. A crenga de que a crianga que chorava, ao ser batizada, estava
expelindo o Demdnio, persistiu durante muito tempo, mesmo depois da su-
pressdo formal do exorcismo pela Reforma. Inclusive, quando a religido ndo
mais ressaltava o Demonio, as criangas aleijadas, doentes, ou que choravam
muito, eram designadas como seres possuidos por ele.

Existiu uma literatura abundante sobre o roubo de criangas sadias e sua
substituigio porcriangas disformes. Muitascriangaseram mortas porque, como
se dizia, estavam “possuidas por um demoénio”, ou submetidas ao poder do
Diabo, e algumas criangas morriam nessa situagéo. Era costume reconhecer as
criangas endemoniadas, dentre aquelas que gritavam de forma lamentavel, ou
que, embora quatro ou cinco mulheres as amamentassem, nfo cresciam nunca.

Podemos apreciar o lugar do corpo infantil, onde se acreditava que o De-
monio se alojasse, nesta puni¢@o do século XIX: ordenando ao menino que se
despisse e se langasse de brugos no banco, o pai comegara a manejar vigorosa-
mente as correias de couro. Entdo, disse-lhe: “Em toda pessoa existe um espi-
rito bom e um espirito mau. O espirito bom tem sua prépria morada, que € a
cabeca. Também o espirito mau tem sua morada, e € aqui onde recebes estes
agoites” (cf. DeMause, 1995).

Nas relagdes das mulheres com seu corpo, essas concepgdes tiveram im-
portincia para as infanticidas, tal como foi encontrado em processos juridicos
do século X VI (cf. Ulivieri, 1986). Para elas, o batismo dos filhos recém-nas-
cidos funcionava como um atenuante a seu crime. Aquelas que ndo haviam
batizado o filho, antes de mata-lo, eram punidas com a pena médxima, inclusi-
ve com a morte. Enquanto as infanticidas que tinham providenciado tal sacra-
mento recebiam redugdes das penas, em fungio de, a0 menos, terem assegura-
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do a salvagdo eterna da crianga. Dentre as criangas expostas, a maioria era
batizada, em casa, as pressas, antes de ser abandonada na Roda dos Expostos,
e os bilhetes que as acompanhavam, invariavelmente, registravam a ocorrén-
cia ou ndo desta situacdo (cf. Vinyoles y Vidal, 1986; Corazza, 1998a).

A histéria do batismo teve seu momento culminante durante o século XIV.
Foi, a partir de ento, que as criangas tornaram-se mais numerosas no folclore
religioso dos Miracles de Notre-Dame. Dentre esses milagres, o mais relacio-
nado ao batismo narrava a ressurrei¢do das crian¢as mortas sem este sacra-
mento. Seus corpos eram depositados no altar, e esperavam-se sinais de sua
reanimacg@o. Assim que se erguiam, pelo tempo exato de receber o sacramento,
eram batizadas. Nos séculos XVI e XVII, tais milagres tornaram-se triviais, e
existiam santudrios especializados nesse género de espetidculo. No primeiro
domingo da Quaresma de 1558, na igreja Annonciade, de Aix-en-Provence,
além da reanimagfo dos caddveres de criangas, todas as velas acenderam-se
sozinhas, durante a suspensio da morte de criangas sem batismo (cf. Aries, 1981).

Matriz dos anjos. Até aqui, este ensaio descreveu os seguintes mecanis-
mos: a crianga € significada como desprezivel e impura, pois nascida do peca-
do da came — um ser degradantemente sexualizado. O sacramento do batismo
¢ posto em funcionamento, como sua possibilidade de redeng@o e de purifica-
¢do. De tal modo era importante que, neste dia, a crianga purificava-se, ingres-
sava em uma comunidade religiosa e moral, davam-lhe um nome e padrinhos
e, geralmente, entregavam-na a uma ama-de-leite, por periodo indeterminado,
comecando af uma longa separagio de sua familia de origem.

Ao contrario do entendimento de Ariés (1981) sobre o batismo, que afir-
mou que as pessoas descobriram “a alma das criangas antes de seu corpo”, sob
pressdo das tendéncias reformadoras da Igreja, a andlise feita considera o ba-
tismo como “a matriz geral da infantilidade ocidental”. E, enquanto tal, como
a primeira interveng@o de ortopedia moral que o Ocidente realizou sobre o
corpo infantil.

Se ndo, vejamos. 1. No dominio religioso, por efeitos do rito batismal, as
criangas culpadas eram — e ainda sdo — purificadas do Pecado Original, e tor-
nam-se finalmente inocentes, provindo daf a idéia de inocéncia infantil. 2. No
dominio secular, por efeitos de mudangas na familia conjugal e, especialmen-
te, nas praticas educacionais, esse deslocamento realiza-se na série histérica
que promove a passagem ‘“do despudor a inocéncia”, surgindo daf a idéia de
inocéncia infantil. 3. Da perspectiva deste estudo, € possivel afirmar que esta
inocéncia — apontada por Ari€s como o primeiro eixo epistemoldgico e senti-
mental para o reconhecimento moderno da infincia, que vai tomar corpo no
mignotage, ou na paparicacdo familiar — constitui, como condi¢@o de possibi-
lidade para sua emergéncia, o dispositivo do batismo.

Pois, tendo por modelo a Cristo menino, como seria possivel que as crian-
¢as ndo fossem inocentes? Como os padres da Igreja enunciavam: se as crian-
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cas eram como Cristo — e se os adultos deveriam ser como criangas, diante de
Deus, pois eram “seus filhos” e deveriam tornar-se, por uma vida de fé e de
boa moral, tal como elas —, como as criangas poderiam ser sexualizadas, co-
nhecer o mal, estarem manchadas pelo maior pecado, que era o Original? A
prépria representagio do drama fundamental da liturgia cristd, a paixdo de
Cristo, nio comegava por seu nascimento, enquanto crianga, e era encenado
como o primeiro oficio do Opus Dei?

Os séculos XIII e XIV representaram os anjos sob a aparéncia de um rapaz
muito jovem, de tragos redondos e graciosos, rosados e bochechudos, préprios
de meninos recém saidos da infancia, tais como os retratados por Guirlandayo,
Botticelli e Fra Angélico. A fase gética trouxe a imagem da nudez infantil,
como alegoria da morte e da alma. Os séculos XV e X VI tiveram fascinio pela
rela¢do do Menino Jesus com sua mie, pois a infincia ligava-se ao mistério da
maternidade da Virgem e ao culto de Maria.

O tema da infancia sagrada, desde os séculos XIII e XIV, ndo parou de se
ampliar e diversificar: a infancia de Jesus menino, a infancia da Virgem Ma-
ria, a de Sdo Jodo, Sdo Tiago, e a dos filhos das mulheres santas, Maria-Zebedeu
e Maria Salomé; dai passando para a atribui¢do macica as criangas de nomes
de santos populares, ou outros nomes sagrados, como os de Pedro e Batista,
repetindo-se os nomes de Jodo, Tomaz, Guilherme, Eduardo, Ana, Maria, Izabel.

Assiste-se a grande devog@o aos anjos-da-guarda do século X VII, que eram
dados, cada um a uma criancinha, por ocasido de seu batizado. A farta
iconografia profana representava as lutas dos putti, as criangas mortas do sé-
culo XVI, os retratos de familias, com seus filhos. Os pequeninos perdem suas
asas de anjos e inundam a iconografia leiga, saltitando entre as cenas de géne-
ro, pinturas aneddticas e cenas da vida cotidiana. As criangas sdo pintadas
brincando nas ruas lamacentas, urinando ou jogando nas esquinas, ouvindo
licdes de religido, assistindo aos milagres e martirios, como aprendizes dos
primeiros oficios, ou entdo sonolentas ou ternas nos colos maternos (cf. Ariés,
1981; Priore, 1996).

Ariés indica o sentido da inocéncia infantil, central para a produgio da
infancia moderna, como resultado do transcurso da livre manipulacio sexual
das criangas — a qual caracteriza como a fase de “despudor” —, operado pela
literatura pedagégica e moralista desde o Renascimento. DeMause (1995) des-
creve alguns modos dessa manipulagfo sexual, tais como: ataques sexuais aos
escolares, pelos pedagogos e mestres; abusos sexuais cometidos pelo pai;
masturbago, fellatio e c6pula anal com as criangas; homossexualidade entre
homens adultos e jovens livres, na Grécia; prostitui¢do infantil; apalpacéo do
pénis; castragdo de meninos de ber¢o, na Roma Imperial, e sodomizagéo nos
lupanares; etc.

Contudo, € possivel encontrar, em anterioridade a esta gravidade moral, a
necessidade pratica de um dispositivo que fez atuar as for¢as opostas entre a
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concepgdo do pecado original e a absolutainocénciamodélica de Cristo-Meni-
no, a ser imitada: o batismo. Nio se pense que alguém possa afirmar que estes
dois mecanismos tenham utilizado as mesmas taticas e as mesmas relagdes de
poder e de saber: apenas que sdo linhas de forga constituidoras do sujeito in-
fantil ocidental.

Depois do batismo, as criangas eram atribuidas de inocéncia, ja reconhe-
cida pelo folclore medieval. Os ledes, ao contririo dos homens imorais, ndo
atacavam os inocentes, incluidas as criangas. O branco, simbolo de pureza e
inocéncia, era atributo préprio das criangas. No funeral de uma delas, predo-
minava o branco: a defunta era vestida de branco, o caixdo era branco, e 0s
acompanhantes iam vestidos de branco. Se as criangas morriam com menos de
um més de idade, eram enterradas vestidas com o traje do batismo. As criangas
decoravam as bordas dos afrescos e convertiam-se em amuletos que traziam
“boa sorte” (cf. Tucker, 1995).

Instalava-se entdo uma tendéncia a tratar as criangas pequenas como “neu-
tras”, como carentes de qualquer apetite sexual. E se, algumas vezes, eram
vistas como “agentes do mal”, eram agentes do mal assexuados, a0 menos até
que chegassem a puberdade. Por efeitos do batismo, era tdo grande sua inocén-
cia que se acreditou, por muito tempo, que a crianga impubere fosse alheia e
indiferente a sexualidade, de modo que os atos e as alusdes ndo provocavam
conseqiiéncias sobre ela, perdendo sua caracteristica sexual, por ndo terem
como macular a inocéncia infantil. Quando o final do século XIX redescobriu
a sexualidade infantil, nada mais fez do que tornar visivel o que educadores e
moralistas hd mais de trés séculos ji se empenhavam nio em reprimir, mas em
incitar, nos internatos, colégios e orfanatos (cf. Foucault, 1989, 1993).

Natureza do erro perpétuo. De modo equivalente ao religioso, no registro
discursivo secular - se for possivel fazeresta separagéo —, a filosofia cartesiana
imputou fraqueza de espirito & infancia. Fraqueza, na qual sua capacidade de
conhecimento estava totalmente submetida as impressdes corporais. Se, nestes
enunciados, a natureza infantil ndo era mais pecadora, torna-se uma natureza,
concebida como a do “erro perpétuo”. Sendo totalmente dependente das sensa-
¢des do corpo, a crianga ndo tem condi¢des de pensar, a ndo ser através de
idéias confusas.

No século XVII, Descartes lamenta que tivéssemos sido todos criangas,
antes de sermos “homens”. Lamenta nossa necessidade de, por muito tempo,
nos deixarmos governar “por nossos apetites e nossos preceptores”. Precepto-
res que eram, amitide, contrédrios uns aos outros, € que, nem sempre, nNOs acon-
selhavam bem. Apetites que nos causam tanto dano, que € quase impossivel
“que nossos juizos sejam tdo puros ou tio sélidos como seriam, se tivéssemos
0 uso inteiro da razdo desde o nascimento e se ndo tivéssemos sido guiados
sendo por ela” (cf. Descartes, 1962).
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Desprezando a erudigio livresca, opondo razdo e histdria, a evidéncia que
se conquista e o preconceito que se herda da tradi¢do, Descartes formula o que
chama de “prejuizos da infincia”. Ou seja, a “precipitagdo”, que consiste em
julgar antes de se ter chegado a evidéncia, e a “prevengé@o”, oriunda dos pre-
conceitos transmitidos, “que a crianga ja mama junto com o leite de sua ama”.
Dominados por esses prejuizos, ndo alcangaremos nunca as nogdes claras e
distintas. Por isto, € preciso que “nos livremos da infdncia como de um mal, de
suas idéias falsas e confusas, das aparéncias sensiveis, da fraqueza de vontade™.

Os homens da Ilustragdo seguirdo tomando a crianga como um ser em
estado de menoridade, pelos dois lados: o espiritual, do pecado, e o racional,
do erro, ambos necessitados de governo. Para sua moralizagdo, utilizarfo, além
da educac@o escolarizada, os manuais de civilidade, os catecismos, as novas
devogoes, os anjos-da-guarda, a imitagio das criangas santas e das vidas dos
martires, a diregfo espiritual (cf. Varela, 1986).

Os jansenistas acreditaram ser necessdrio esperar a idade da razéo para
obter bons frutos da educagio, mas predominard a tendéncia iniciada pelos
humanistas, a qual exercerd um forte impacto no sistema educativo das ordens
religiosas, como a dos jesuitas, e nas laicas, como a de Port-Royal. A educagéo
adquire uma base religiosa, centrada em Cristo, e uma base moral, centrada na
razdo, de modo que a crianga se desenvolva, para ser servidora dafé e dos bons
costumes, salvando, assim, sua alma. Por isso, as criangas aprendiam os pre-
ceitos morais ao lado do alfabeto ou da sintaxe latina, tendo o catecismo no
outro lado.

O sentido da inocéncia infantil, que dominou a literatura educacional,
desde o final do século XVII, introduz a concep¢do moral da infincia. Con-
cepgdo que articula dois componentes de sua natureza atribuida: o da inocén-
cia aliada a sua ignoréncia ou fraqueza. Este sentido resultard em uma dupla
atitude moral: preservar a infancia das iniqiiidades da vida, especialmente da
sexualidade tolerada ou estimulada, e fortalecer a infancia, desenvolvendo seu
cardter e sua razdo. Ambos os elementos deverdo ser suprimidos, ou tornados
razodveis, e justificardo a necessidade da educag@o das criangas, ndo se opon-
do um ao outro: pelo lado da inocéncia, a infancia serd conservada e produzi-
da, pelo lado da fraqueza, serd tornada mais “velha” do que sempre foi.

Sintese do Mesmo e do pequenino. O estudo dessas camadas enunciativas
possibilita, agora, argumentar que a matriz do poder espiritual-pastoral do
batismo deu lugar a do poder disciplinar da educagio escolar. Educacéo que
adota, como seu ponto de engate, justamente aquela culpa e despudor do corpo
infantil, para transmudar-se de um ritual religioso em maquinaria escolar de
poder-saber-verdade.

A escolarizagdo produz-se como um dispositivo que celebra, com eficién-
cia, a preservagdo da inocéncia batismal e a superagdo de seus correlatos, a
fraqueza moral e a ignorancia irracional. Isto implica que a educag@o escolar
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nunca se interessou pelos “belos olhos” da crianga ocidental. Mas dirigiram-se
a suas partes “mais baixas”, mais infames: 1. aquelas que a enunciaram como
0 Mesmo dos adultos — culpada e responsavel pela culpa; 2. as que a fizeram o
pequeno-outro dos adultos — inocente e irracional, imoral.

Sintetizando, foi examinado o seguinte: 1 — nos enunciados religiosos — a)
o corpo da crianga significado como sexualizado de modo degradado: filho do
pecado original da camne, possuido pelo Deménio, decaido; b) a infancia con-
siderada desprezivel, inferior, no nivel mais baixo da escala moral; c) necessi-
dade de corregdo, redencdo, libertagdo, ser o que ainda néo é, ter outra vida
além da biolégica, concebida em pecado, manchada; d) nos rituais religiosos,
o batismo funcionando como purificagfo: o rito que lhe fornece a inocéncia
divina, como o Menino Jesus — a nova vida de cristdo, depois da vida biolégi-
ca; 2 — nos enunciados laicos — a) o corpo da crianga significado como degra-
dado, por nio ter capacidade racional; também sexualizado, sujeito a pecados,
moralmente despudorado; b) a crianga considerada moralmente inferior, des-
prezivel, irracional, no nivel mais baixo do social; c) necessidade de correcao,
redencio, libertagdo, ser o que ainda ndo &, ter outra vida além da irracional,
em erro perpétuo; d) nos rituais seculares, a educag@o escolar funcionando
como purificacdo, algando-a a racionalidade e & moral, &8 humanidade enfim —
a nova vida de racionalidade e de moralidade, depois da vida bioldgica.

Era efetivamente de outras vidas depois da vida que se falava. Tanto o
batismo quanto a educagfo escolar articularam, em suas préticas, os dois es-
tratos, o religioso e o laico, e os dois enunciados, o da inocéncia e o da culpa
infantis. Nesta articulagdo, homogeneizaram todas as antividas infantis, que
foram aquelas a constituir e a vivificar sua sofrida vida sem fim de “outro” dos
humanos adultos.

Tecnologia do Eu pela fala do Outro

Até aqui, analisei, de um lado, ndo o momento em que o batismo emergiu
como uma tecnologia do eu, mas seu funcionamento religioso, e sobretudo
moral, na pendulagio que promove entre a inocéncia e a culpa infantis. De
outro lado, acreditei haver encontrado, ndo o0 momento em que o discurso
educacional escolar emergiu como uma tecnologia do eu, mas seu funciona-
mento pedagdgico, sobretudo moral, na promogao do mesmo tipo de pendulag@o.
Descrevi algumas significacdes, estratégias e titicas do discurso educacional,
quando se fez cargo e construiu as continuidades e as descontinuidades das
relagdes de saber-poder com o infantil, pela maquinaria comeniana-biblica da
Pastoral Educativa.

Atribui ao batismo — € a seu sucedéneo, a educagéo escolar — a condi¢io de
uma matriz geral, que regeu a produgéo do discurso verdadeiro sobre o infan-
til. Amplio isto, entendendo, agora, o batismo como uma das tecnologias do eu
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moderno (cf. Foucault, 1991b). Tecnologia que permite ao infantil efetuar, por
conta prépria ou com ajuda de outros, um certo niimero de operagdes sobre seu
corpo e sua alma, pensamentos, condutas e formas de ser. Uma tecnologia que
faz o infantil obter uma transformagio de si mesmo, com a finalidade de al-
cangar um determinado estado de felicidade, pureza, sabedoria, imortalidade,
moralidade.

Ao indicar alguns componentes da histéria do batismo, enquanto um com-
ponente vital do poder moderno, ndo “contei” tal histdria, como propusera
Arigs, para descobrir o momento em que o batismo emergiu como uma tecno-
logia do eu — do mesmo modo como n@o situei a origem da educag@o escolar,
no século XVII. Mas, isolei o batismo, como um componente da tecnologia
social do infantil de hoje, tragando-o no tempo, para trds, como quem escreve
a histéria do presente, para descrever o funcionamento de tal tecnologia.

Examinei o batismo, como um componente na expansio das tecnologias
de governo sobre o disciplinamento e controle dos corpos infantis, das popula-
¢oes e da sociedade como um todo. Busquei explorar, nessa andlise, suas liga-
¢des com areligido, com o poder politico adulto, com as ci€ncias educacionais.
Anotei que o batismo relaciona-se com outras praticas de dominagdo social do
infantil, tal como a escolarizagio. Em cada momento da histéria, cada uma
dessas dominagdes fixou-se em um ritual, para impor deveres e direitos, e
constituir cuidadosos procedimentos, que estabelecem marcas, gravam lem-
brangas nas coisas e nos corpos (cf. Foucault, 1990d).

Diferentemente de outras tecnologias do eu moderno, promovidas pela
auto-reflexdo, ou pelo discurso sobre si mesmo, como a da confissdo — que
implica em falar de si, para aceder & verdade de si préprio — a do batismo, ao
contrario, € uma forma de tecnologia do eu, cuja for¢a advém da fala dos
outros sobre o si-infantil — um si que € “do outro”. Mesmo que integre os
mesmos sistemas de controle, tais como os das doutrinas religiosas, das teorias
pedagdgicas e morais, cujo tipo particular de técnicas revela o eu mais profun-
do, através do auto-exame privado, a tecnologia do batismo dispensa, num
primeiro momento, este auto-exame. Pelo batismo, a vontade de saber a verda-
de sobre o infantil faz com que deste “pequeno eu” falem os pais, os padrinhos,
os celebrantes, os pastores e as pastoras da Pastoral do Batismo. Bem de acor-
do com o sentido latino de infans, como aquele sem palavra, incapaz de falar,
que ndo fala.

Contudo, as chaves de interpretagio do batismo sdo as mesmas da confis-
sdo. Somente mudam os sujeitos que falam da verdade daquele eu em questéo.
Deslocando-se da confiss@o, as Ciéncias Humanas fazem com que o individuo
prossiga sendo um objeto de conhecimento para si mesmo e para os outros, um
objeto que fala, a fim de se conhecer e ser conhecido, e um objeto que aprende,
deste modo, a operar transformagdes em si mesmo. Deslocando-se do batismo,
as Ciéncias da Educacéo fazem com que o infantil continue sendo um objeto
de conhecimento para os outros e para si mesmo, um objeto do qual se falou a
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verdade, para que fosse conhecido e que passa a dizer tal verdade, por ser um
objeto aprendido, e depois aprendiz de si, sobre o qual opera transformagdes.

A primeira vista, muito mais uma tecnologia disciplinar do que uma tec-
nologia do eu, o batismo produz mudangas nos corpos infantis, aparentemente
mudos e déceis. S6 que este infantil, sendo moderno, nunca foi mudo: ele
devia falar, sendo num primeiro momento, logo ap6s. Por isso, falava, a partir
do que dele falaram. O batismo supde a fala posterior do batizando, e a confir-
magdo desse sacramento por outros ritos, como a Primeira Eucaristia e sua
renovagio pela Crisma. Se, no batismo, a crianga ndo falava, mas era falada,
em sua verdade de “peixinho nas dguas da salvagdo”, no que segue, serd sua
voz que serd ouvida.

Harelagdes entre as tecnologias da confissdo e do batismo, ambas integra-
das pelo mesmo tipo de poder disciplinar, assim como a Escola realizard, com
€xito, sua jungdo. Tanto as pastorais religiosas da confiss@o e do batismo, quanto
a pastoral educacional tém, como dever, ao fim e ao cabo, fazer passar tudo o
que um infantil €, pelo filtro da palavra elidida e julgada pelos outros. Se ji
antes da Modernidade, o infantil se tornara um “animal batizado”, agora, por
efeitos da escolarizagio, ele se torna um “animal escolarizado”.

Posso argumentar que essa tecnologia educacional reveste-se, ao modo do
batismo, das seguintes significagdes: 1) Um comego novo, um renascimento,
uma nova criagéio; com este comego novo desaparece a escraviddo do passado
e funda-se a esperanga. Comega uma nova histdria, a histéria da liberdade. 2)
E necessdria a salvagio. Na forma de paraclese, a necessidade de escolarizagio
é, a0 mesmo tempo, uma adverténcia, um mandato e uma consolagfio, e apela
a liberdade de opgdo de quem a escuta. 3) A escolarizagiio da crianga encontra-
se em conexdo com a missio de humanizar o que § infantil. E a forma piiblica
dos Estados, familias, adultos expressarem sua profissdo de fé na humanizagéo
da populag@o e dos individuos infantis. 4) Pela escola, o infantil € libertado de
suas caréncias racionais, morais, sociais. Dai vem sua significagfo salvifica:
somente se salva quem for escolarizado. 5) As criangas sdo inseridas numa
nova relagdo humana, tornando-se membros de uma sociedade, da humanida-
de civilizada, esclarecida. Nela, entram por este novo nascimento, que possi-
bilita uma vida nova na liberdade e no amor. Nesta vida nova, irrompe a nova
criagdio. 6) A escolarizag@o € uma pratica que exige fé, enquanto entrega total
da crian¢a & humanidade, com seu poder institucionalizado de pedagogizar.
Esta fé € condigfo sine qua non para a escolarizagdo. 7) A escolarizagio, as-
sim como o sacramento do batismo, ndo € um sinal mudo. A palavra pedagé-
gica faz parte do sacramento, bem como o banho de cultura, no qual a semente
incorruptivel da palavra da “Familia Rousseau” (cf. Lerena, 1983) produz seu
efeito vivificante.

Gragas ao dispositivo da infantilidade, o poder moderno estendeu sua rede
aos menores movimentos do corpo e da alma infantis, através da construgio
histérica dessa tecnologia do eu especifica: o batismo das criangas. Foi através
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do batismo que vérios fatores — o corpo, o saber, o discurso, o poder — foram
trazidos ao lugar comum da conversdo e do controle do que € especificamente
infantil. Do mesmo modo como estendeu sua rede através da tecnologia daf
derivada: a escolarizagdo do infantil. Ambas as tecnologias construiram a
infantilidade de forma histdrica, e ndo como um referente religioso, nem bio-
16gico, nem sociolégico, nem psicolégico. Assim, foi através da descrig¢do de
suas operagdes, que nés pudemos conhecer o infantil desde o século XVII, e a
infancia desde o século XVIII. Antes desses tempos, nés tivemos apenas um
corpo-came impuro batizado.

Aqui termina o jogo interdiscursivo, ao modo de Foucault, propiciado pe-
las positividades da Biblia e da Didactica Magna, que veio resultar em nossa
atual Pastoral Educativa. Jogo, consubstanciado nas antividas e nos além-
mundos, na purificagio moral e na redengio racional do infantil. Operado
pela rentincia a si e & realidade. Sancionado pelo Juizo-Exame Final. Aconte-
ceu tudo isso com a mais pura escatologia messidnica ao fundo, no sistema de
uma Santa Alianga, para realizar o advento da Terra Prometida: a do Sujeito
Verdadeiro — fungio-lugar de linguagem que, no quadro da finitude modema,
ndo por acaso se autorizara a tomar o lugar de Deus.
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g FRAGMENTOS SOBRE
ROTINIZAGAO DA INFANCIA

Maria Carmen Silveira Barbosa

RESUMO - Fragmentos sobre a rotinizagdo da inféncia. Este artigo apresenta alguns
fragmentos que apontam para a importancia da rotina como uma categoria central da
Educagdo Infantil. Procuro inicialmente marcar a diferenca entre as rotinas e o cotidiano,
onde cotidiano é demarcado como um conceito de vida didria, e a rotina como artefato
que organiza um estilo de vida. Demonstro como ao longo da modernidade foram sendo
criadas concepgdes sobre a infancia e, conseqiientemente, engendrados planos sobre a
educagio das criangas. Aponto a criagdo de instituicdes de Educacdo Infantil, e as
préticaseducativasrealizadas no interior destas, como as responséveis pela “rotiniza¢éo”
da Educag@o Infantil.

Palavras-chave: infancia, educagdo infantil, rotina.

ABSTRACT - Fragments on the routinization of childhood. This article introduces
some points that show the importance of routine as a central category in child educa-
tion. In the beginning I try to point out the difference between the routine and the
quotidian, where the quotidian is considered a daily life concept and routine is a tool
that organizes a life style. I demonstrate how concepts about childhood have been
created during the modern times and, as a consequence, plans have been made con-
cerning infantile education. Finally I indicate the creation of créches, day care centers,
kindergarten and educational practices carried on inside of them as responsible for the
routine in child education.

Key words: childhood, child education, routine.



O tema central deste artigo € o da rotina na Educagio Infantil, ou seja, uma
categoria pedagdgica que os responsaveis pela educagio institucional das cri-
angas pequenas estruturam para, a partir dela, desenvolver o trabalho pedagé-
gico nas creches e pré-escolas. Como veremos a seguir, essas rotinas nao ape-
nas organizam os tempos, espagos e atividades dos adultos e das criangas nas
creches e pré-escolas, como também realizam um projeto de rotiniza¢@o da infan-
cia',

As rotinas da educacao infantil

A importdncia das rotinas na educagfo infantil provém da possibilidade
de constituir uma visdo das mesmas como concretizagdo paradigmadtica de
uma concepgao de “educagio e de cuidado” de criangas de menos de seis anos?.
As denominagdes dadas as rotinas sdo diversas: o hordrio, o emprego do tem-
po, a seqiiéncia de ag¢des, o trabalho dos adultos e das criangas, o plano didrio,
a rotina didria, a jornada e outros. Poderfamos afirmar que elas sintetizam o
projeto pedagdgico das institui¢des e apresentam a proposta de ag¢@o educativa
dos profissionais. A rotina é usada, muitas vezes, como o cartdo de visitas da
instituicdo, quando da apresentag@o desta aos pais ou & comunidade, ou um
dos pontos centrais de avaliagdo da programacio educacional.

Na priética educativa de creches e pré-escolas, estd sempre presente uma
rotina de trabalho que pode ter autorias diversas: em alguns casos, si0 normas
ditadas pelo préprio sistema de ensino; outras vezes, sdo os técnicos ou buro-
cratas dessas reparti¢des; outras, os diretores, supervisores ou os professores €
os demais profissionais da institui¢do e, em algumas institui¢cdes também as
préprias criangas sio convidadas a participar. A estrutura e o modo de funcio-
namento da institui¢do — hordrio de entrada e saida das criangas, horério de
alimentac@o, turno dos funciondrios — sdo fatores condicionantes® do modo de
organizar a rotina.

Nos livros sobre creches e/ou pré-escolas pesquisados?, encontrei a pre-
senca das rotinas. Elas aparecem como modelos ou sugestdes para a organiza-
¢do do trabalho pedagégico do educador, mas, em geral, ndo sdo teorizadas.
Raramente uma sugestdo de rotina € acompanhada de uma possivel explicagio
sobre os objetivos da sua organizagio, a selegdo ou a escolha de atividades ou
materiais, ou mesmo justificativas que indiquem os motivos pelos quais se
inicia a manh3 com um determinado tipo de atividade e se finaliza com outro.
A rotina torna-se apenas um esquema que prescreve o que se deve fazer e em
que momento esse fazer é adequado.

O tema da rotina vem sendo tratado, indiretamente, desde os textos funda-
dores da educagio infantil’, como o de Rousseau, Pestalozzi, Froebel e Maria
Montessori, € aparecem, de modo mais visivel, nas propostas contemporineas
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de educagio infantil. Pode-se até mesmo afirmar que as rotinas encontram, atu-
almente, um maior destaque; a ponto de serem tema de capitulos de livros ou de
fasciculos de publica¢des independentes, bem como tema na formagao de pro-
fessores, etc.

A presenga significativa da rotina, nas préticas da educacgfo infantil, aca-
bou por constitui-la como uma categoria didatica central, mas muito pouco
explicitada. Como todas as nogdes, a palavra rotina surgiu no momento em
que ela parecia ter-se tornado \til para nomear praticas que ji estavam consti-
tuidas socialmente®. Reconhecer a existéncia de uma categoria diddtica e seu
modo de operar € uma atitude importante, pois, tendo certa visibilidade, ela
torna-se mais consistente e passivel de andlise, critica e enfrentamento.

Rotina e/ou cotidiano

As rotinas podem ser vistas como produtos culturais criados, produzidos e
reproduzidos no dia-a-dia, tendo como objetivo a organizag¢io da cotidianidade.
Sdo rotineiros alguns conjuntos de atividades que se realizam todos os dias,
como cozinhar, dormir, estudar, trabalhar e cuidar da casa, regulados por cos-
tumes e desenvolvidos em um espago e tempo social definidos e préximos,
como a casa, a comunidade ou o local de trabalho. Fazem parte das rotinas
certas a¢des que, com o decorrer do tempo, tornam-se automatizadas na vida
dos sujeitos, criando modos de organizar a vida. Seria muito dificil viver se,
todos os dias, fosse necessério refletir sobre todos os aspectosdos atos cotidianos.

Em contraposi¢do a rotina, o cotidiano’ € muito mais abrangente e refere-
se a um espago-tempo fundamental para a vida humana, pois € nele que acon-
tecem tanto as atividades repetitivas, rotineiras, triviais, como também é o
locus onde h4 a possibilidade de encontrar o inesperado, onde hd margem para
a inovagdo, onde se pode alcangar “o extraordindrio do ordindrio” (Lefebvre,
1984, p. 51). :

José Machado Pais (1986, p. 10) afirma que n@o se pode reduzir o cotidi-
ano ao rotineiro, ao repetitivo e ao a-histdrico, pois o cotidiano € o cruzamento
de muiiltiplas dialéticas entre o rotineiro e o acontecimento. Pais (1986, p. 15)
adota essa posigdo ao afirinar que “o quebrar com a rotina pressupde a existén-
cia darotina. Da mesma forina, o rito € a condi¢fo de possibilidade do ser”. As
regularidades dos rituais, as repeti¢es das rotinas presentes no cotidiano dao
0 suporte necessario para a criagdo do novo. A rotina, perturbada pelo inespe-
rado ou pelo sonho, é assim um tempo e espago tanto de tradi¢do como de
inovagio.

A partir do acima exposto, penso que € necessdrio diferenciar a vida coti-
diana, em sua complexidade e em sua amplitude, das rotinas, isto €, de uma
racionaliza¢io ou de uma tecnologia constituida pelos seres humanos e pelas
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institui¢des, para organizar e controlar a vida cotidiana. Assim, arotina € apenas
um dos elementos que integra o cotidiano.

A rotina pode tornar-se uma tecnologia de dominac&o quando néo consi-
dera o ritmo, a participac?o, a relagdo com o mundo, a realizag@o, a frui¢fo, a
liberdade, a consciéncia, a imaginag@o e as diversas formas de sociabilidade
dos sujeitos nela envolvidos. Quando se torna apenas uma sucessdo de even-
tos, de pequenas agdes, prescritas de maneira precisa, levando as pessoas a
agirem e a repetirem gestos e atos em uma seqiiéncia de procedimentos que
ndo lhes pertence nem esta sob seu dominio, € o vivido sem sentido, pois estd
cristalizado em absolutos.

A questdo do cotidiano e das rotinas que o regram e normalizam, isto €, a
vida cotidiana em sua integralidade, nas institui¢des de creche e pré-escola,
pode ser vista como elemento central nas pedagogias da educagio infantil. As
rotinas das pedagogias da educagio infantil sdo vistas, nesse trabalho, como
um dos elementos integrantes das préaticas educativas e diditicas que sdo pre-
viamente pensadas e planejadas e reguladas com o objetivo de ordenar e
operacionalizar o cotidiano da institui¢io e constituir a subjetividade de seus
integrantes. Tais objetivos estdo bem determinados, apesar de nem sempre
estarem explicitos.

Embora tenha sido verificado o quanto as rotinas pautam a vida cotidiana
das institui¢Ges, pouco se sabe sobre elas. H4 em nossa sociedade, como diz a
socibloga Heloisa Fernandes (1991), uma maior produgdo de morte cotidiana
do que de vida cotidiana. E possivel concluir que quase nio se fala das rotinas,
mas sua presenga constante nas pedagogias da educacio infantil tem uma fun-
¢do muito clara na consolidag@o da sociedade vigente. As rotinas das creches e
das pré-escolas estdo invadidas pelos discursos hegemdnicos e nelas procura-
se banir a transgressio, o desejo e a alegria.

Mas mesmo quando as rotinas institucionais sdo absolutizadas, fechadas e
alienadoras, é importante ressaltar que os usudrios criam suas préprias opera-
¢des de apropriagdo, suas maneiras de praticar (De Certau; Giard; Mayol, 1997),
e que € preciso relativizar a suposta passividade dos consumidores e a
massificagdo dos comportamentos. Esta ndo € uma regra geral e, mesmo na
rotina invisfvel, sob um sistema silencioso e repetitivo de tarefas feitas como
que por héabito — uma série de operagdes executadas maquinalmente por ges-
tos, ritos, cddigos, ritmos, costumes — € possivel encontrar op¢des, variedade e
criatividade, isto €, o cotidiano.

Creio que essa diferenciag@o entre rotina e cotidiano, juntamente com a
idéia de que o cotidiano contém uma rotina, mas ndo se restringe a ela, pode
abrir uma nova trajetdria na compreensao da rotina pedagdgica. Essa questdo
seré explicitada na medida em que forem aprofundadas as idéias referentes a
de rotinizagdo das criangas na educagio infantil.
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A modernidade e o processo de institucionalizacio
e rotinizacdo da educacio da infancia

A modernidade difere de todas as formas anteriores de ordem social, uma
vez que seu dinamismo desconsidera os usos e os costumes tradicionais, subs-
tituindo-os pelas organiza¢des mais amplas e impessoais, quebrando, assim, o
marco protetor da pequena comunidade®. As praticas de educagédo e cuidados
das criangas deslocam-se de a¢des moldadas por grupos familiares, privados,
singulares, heterogéneos e locais para sistemas modernos, homogéneos, ptibli-
cos e globais.

Nio se trata de mera transformag@o externa; a modernidade, ao alterar de
maneira radical a natureza da vida social cotidiana, afetou também os aspectos
mais pessoais da experiéncia humana (Giddens, 1995, p. 50). Sabe-se que as
institui¢cdes sociais ndo estdo separadas da vida dos sujeitos e fazem parte da
estruturag@o subjetiva de todos aqueles que a elas estdo vinculados. O saber e o
conhecimento especializados, divulgados através das institui¢cdes sociais, in-
fluenciam os modos de percep¢io e de participagdo no mundo.

Enzesberger (1995), desenvolvendo essa idéia, ainda que de modo dife-
renciado, explica que as institui¢gdes complexas nasceram na modernidade com
o intuito de simplificar um mundo que estava ficando “excessivamente com-
plexo”. Sua fung@o precipua era de fazer com que os sujeitos pudessem ser
enquadrados no mundo ji com as suas percepgdes limitadas, tirando-lhes, as-
sim, “o fardo da liberdade, da imaginagdo e da constru¢@o prépria”. Para esse
autor, as institui¢des possuem certas caracteristicas em comum, como:

Em primeiro lugar, um grupo definivel de pessoas que praticam uma profis-
sdo particular, um grupo correspondente de clientes, tanto no sentido ativo
quanto passivo, mais ou menos intimamente envolvido com a mesma pratica.
Em segundo lugar, um conjunto de regras ou rituais estabelecidos. E, em
terceiro lugar, uma competéncia particular, e isso ndo significa apenas um
oficio ou uma técnica, mas sim uma finalidade social, reservada a essa ins-
titui¢do especifica por leis ou por um acordo tdcito (Enzesberger, 1995, p. 26).

Pode-se verificar que tais caracteristicas estdo presentes nas institui¢oes
de educagio infantil, pois elas t&ém uma fung@o social clara, uma especificidade
em termos de clientela e de profissionais que nelas atuam e possuem seus
proprios rituais, o que as tornam semelhantes independentemente do contexto
em que atuam ou de como exercem seu poder e sua ag&o.

Para compreender como e por que a infancia e a educagio das criangas
pequenas foram rotinizadas e institucionalizadas durante a modernidade, é
necessédrio conhecer os motivos pelos quais a infincia passou a ser uma etapa
da vida humana diferenciada e, posteriormente, verificar por que foram funda-
das as institui¢des de atendimento a essa populagio.
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Os outros: criangas e selvagens

Para a sociedade européia ocidental, o inicio da modernidade foi um mo-
mento de contato com a alteridade. H4 a descoberta externa de um Novo Mun-
do e a descoberta interna das criangas. A tecnologia das grandes navegacgdes
apontou para a descoberta do diferente e, juntamente com ele, constituiu a
crenga acelerada da superioridade dos iguais®. J4 o processo de construgio da
infancia fez o caminho inverso, pois tentou transformar iguais em diferentes,
isto é, passar da idéia das criangas como miniaturas de adultos para a constru-
¢do de um outro, diferente do adulto. Em ambos processos, estdo presentes o
debate entre 0 eu e o outro, a alteridade.

Os “outros” recém-descobertos foram denominados de barbaros'®. Essa
palavra provém da antiguidade classica, uma vez que os gregos denominavam
barbardi os balbuciantes ou todos aqueles que nédo sabiam falar a sua lingua.
E, como os que balbuciam sdo os que ndo tém fala (infans), barbaréi é uma
palavra que serve para denominar tanto os estrangeiros como também as cri-
angas:

Para os gregos, essa incapacidade revelava predominantemente em qualquer
pessoa ou raga uma condi¢d@o humana negativa, porque a linguagem era um
instrumento da razdo. Dizer que certas pessoas ndo sabiam falar grego era
equivalente a dizer que ndo tinham a faculdade da razdo e ndopodiam atuar
segundo a logica; que seu desenvolvimento intelectual era pobre e incapaz
de dominar a razao (...) (Sardar,1996, p. 27).

Qual € atitude dos europeus (adultos, brancos, masculinos...) em relagéo
aos dois outros: as criangas e os selvagens!'? Frente a esses estranhos, a atitude
politica foi a da conquista e da dominag@o'?. Os relatos e as cartas das cruza-
das, das descobertas maritimas e dos colonizadores — com suas verdades e
mentiras — sdo fontes inesgotdveis de dados para conhecer os novos mundos,
mas € preciso considerar que eles serviram basicamente para consolidar as
categorias de pensamento ja existentes's,

Os habitantes do Novo Mundo eram descritos como caraibas — canibais,
com caldeirdes nos quais rapazes castrados, depois de colocados na engorda
para ficarem tenros, eram comidos — e como inocentes, que viviam num parai-
so terrestre. Contudo, sempre que se falava em amerindios, falava-se daquilo
que era ex6tico e do que lhes faltava para serem civilizados. Os povos do Novo
Mundo néo eram considerados escravos naturais, como os africanos, mas como
“criangas naturais, herdeiros da verdadeira razéo, desde que fossem devida-
mente educados e se tornassem adultos” (Sardar, 1996, p. 58). O padre Anto-
nio Vieira, em seus sermdes, fala das dificuldades de realizar um projeto de
educac@o com os indigenas brasileiros:
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Nas (missées) da India muitas sdo capazes de conservar a fé sem assisténcia
dos pregadores; mas nas do Brasil nenhuma hd que tenha esta capacidade.
Esta é uma das maiores dificuldades que tem aqui a conversd@o. Hd-se de
estar sempre ensinando o que jd estd aprendido, e hd-se de estar sempre
plantando o que jd estd nascido, sob pena de se perder o trabalho mais o
fruto (1995, p. 133).

As semelhancas entre os nativos das Américas e as criangas estavam cal-
cadas nas mesmas ambigiiidades, pois ambos eram vistos como o0 bem e o mal,
o inocente e o pecador, e deveriam ficar sob a tutela de “professores naturais”
(adultos, masculinos e brancos) até estarem educados e chegarem a “idade da
razdo”. Disciplinar a parte instintiva, emocional, corporal que regia os nativos
do Novo Mundo e as criangas tornou-se uma obrigag@o crista 4,

No século XVI, a Europa estava em polvorosa, coberta pela disputas reli-
giosas que ora dava ganhos aos protestantes, ora aos catdlicos. Nessa luta pelo
poder religioso, as igrejas encontram duas alternativas de ag@o. Por um lado, a
possibilidade de avangar externamente, através das fronteiras, e chegar ao Novo
Mundo, com as missdes e a catequizagdo dos infi€is e, por outro, com a criagdo
de uma estratégia interna de colonizar as mentes das criangas européias —
outro tipo de selvagem — através das institui¢des educacionais. A identidade
estabelecida entre os nativos e as criangas foi estabelecida como justificativa
para impor uma misséo civilizadora e catequizadora para ambos, € as escolas
e as institui¢des de guarda das criangas contribuiram para levar a termo essa
missio.

Além do modo cristido de entender os nativos do Novo Mundo e sua educa-
¢do, também os filésofos iluministas construiram ferramentas diferentes das
da igreja para interpretar a histéria dos homens. Condorcet (1993) criou uma
nova forma “progressiva” de entender a histdria, observando nela uma evolu-
¢do natural, comparada ao crescimento humano, em que o modo de vida dos
povos mais antigos, vistos como primitivos, era pensado como uma etapa a ser
ultrapassada para chegar & fase adulta da vida social, contribuindo, desse modo,
para legitimar a idéia da necessidade de civilizar os Outros, tendo em vista a
sua evolugao.

De acordo com Finkielkraut (1988, p. 69),

Completamente inebriados ao mesmo tempo pelo desenvolvimento dos co-
nhecimentos, pelo progresso técnico e pelo refinamento dos costumes que a
Europa do século XVIII conhecia, criou, para dar conta disso tudo, o con-
ceito de civilizagdo. Era transformar sua condigdo presente em modelo, seus
hdbitos particulares em atitudes universais, seus valores em critérios abso-
lutos de julgamento, e o europeu — mestre e possuidor da natureza — no ser
mais interessante da criagdo.
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Na busca de executar essa “agfocivilizatdria”, tendo em vista a maioridade,
criou-se toda uma engenharia social para domar os indios, os selvagens, os
outros, dando-lhes modos de ver, de sentir e de agir europeus e, a0 mesmo
tempo, construir na sociedade européia uma maquinaria escolar para educar
as criangas (Varela & Alvarez-Uria, 1992). Ensinar a civilidade, disciplinar e
salvar as almas infantis torna-se um dos principais objetivos dos educadores
moralistas.

Muitos deles criaram manuais para os pais, sugerindo modos de educar as
criangas. Um dos principais autores foi Erasmo de Roterdam, que, em 1530,
publicou De civilitate morum puerilum, um texto que ensinava as criangas e os
jovens a se empenharem em aprender as normas sociais € ndo vé-las apenas
como uma forma complementar a vida, mas encarando-as como a prdpria vida.

John Locke (1986), em 1693, publicou Da educagdo das criangas, no
qual indicava, pormenorizadamente, conselhos para a formagdo de um cava-
lheiro. O texto inicia com um capitulo sobre os cuidados e a satide, mas ao
longo do livro o autor trata de temas como a natagio, o ar, os habitos, as
roupas, os alimentos, as comidas e bebidas, as frutas, o sono e o entretenimen-
to e depois se volta para o espirito, os castigos, as recompensas, as regras, as
condutas, as vantagens da educag¢io domésticos e muitos outros assuntos, for-
mando um compéndio com 27 capitulos sobre a educag@o. Para esse autor,
formar o caréter, um c6digo de comportamento vélido para todos, € o objetivo
principal daeducagdo (Revel, 1991, p. 173). Esses textos eram complementados
com provérbios, mdximas e fabulas, o que facilitava a sua memorizagao.

No século X VIII, Rousseau'®, opondo-se a rigidez educacional dos mora-
listas, da corte e da burguesia emergente, coloca sua visdo da natureza especi-
fica da crianca e das formas “mais naturais” de educa-las. E importante lem-
brar que esse pensador inaugurou um periodo histérico em que a educagéo dos
filhos deixava de ser uma pratica com base apenas na tradi¢io, para tornar-se
um projeto pessoal ou familiar, tendo em vista a produgdo de um novo ser
humano para uma nova sociedade'®.

A descoberta das criangas havia sugerido uma nova questdo: como fazer
para educéd-las? Como fazer para tornd-las virtuosas? E uma das respostas
encontradas foi a criagdo de institui¢des para civilizar as criangas e, conse-
qilentemente, controlar as familias e a sociedade.

Criangas, infancias
Sarmento e Pinto (1997) pesquisadores do Instituto de Estudos da Crianga

do Minho, em Portugal, iniciam seu texto sobre a defini¢@o e a delimitag¢@o dos
conceitos de crianga e infancia diferenciando essas duas categorias. Para eles:
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Com efeito, criangas existiram desde sempre, desde o primeiro ser humano, e
a infdncia como construgdo social — a propdsito da qual se construiu um
conjunto de representagées sociais e de crengas e paraa qual se estruturaram
dispositivos de socializag¢do e controlo que a instituiram como categoria
social prépria — existe desde os séculos XVII e XVIII (p. 13).

E insistem na importancia da distin¢&o desses dois termos:

Infancia, como categoria social que assinala os elementos de homogeneidade
deste grupo minoritdrio, e as criangas, como referentes empiricos cujo co-
nhecimento exige a atengdo aos fatores de diferenciagdo e heterogeneidade,
afiguram-se nd@o como uma redunddncia ou uma sutileza analitica, mas como
uma necessidade incontorndvel na definigao de um campo de estudos ou
investigagdo (p. 24).

De acordo com Ulivieri (1986, p. 48), o conceito de infincia'” é muito
geral e historicamente impreciso. A infancia, como objeto de estudo, foi
pesquisada basicamente pela biologia, pela psicologia e pela medicina, fican-
do, durante muito tempo, marginal aos estudos histdricos e socioldgicos que a
abordavam apenas nas suas relagdes com a histdria da familia e, nos ultimos
anos, com a histéria da mulher. Somente no final do século XX € que ela passa
a ser estudada. Conforme Gonzalez-Agapito (1989), a atual preocupagio que
existe com a histéria da infincia e das suas institui¢des educativas pode ser
vista como um sintoma que aponta para uma sensibiliza¢io pelo tema e conse-
qiientemente por sua histdria.

Falar de uma infancia universal como unidade pode ser um equivoco ou
até um modo de encobrir uma realidade. Todavia, uma certa universaliza¢do €
necessdria para que se possa enfrentar a questdo e refletir sobre ela, sendo
importante ter sempre presente que a infincia ndo € singular, nem € tinica. A
infincia € plural: infincias's.

Como afirma Kincheloe (1997), a infincia ndo é um momento decidido
nem pela natureza humana, nem pela biologia. H4, nos diferentes textos sobre
o que € a infincia, uma disputa para fixar, hegemonicamente, um significado
para a mesma'®. Confirmando esta tese, Franklin (apud Sarmento; Pinto, 1997,
p. 17) lembra que a infincia ndo é uma experiéncia universal, nem natural, de
duragdo fixa, mas estd vinculada aos significados dados pela cultura e pela
histdria individual de cada um.

Como bem definem Varela e Alvarez-Uria: “A crianga, tal como a perce-
bemos atualmente, ndo € eterna nem natural; € uma invengio social, de apari-
¢do recente ligada a préaticas familiares, modos de educagio e, conseqiiente-
mente, a classes sociais” (1992, p. 69).

Burman (1998) lembra que a infincia € um “armazém de representagdes
sociais” sempre apresentadas, com seus ganhos e perdas, em relagio s pessoas
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adultas. De qualquer forma, todos esses autores procuram frisar que € preciso
entender a infincia como constru¢do social que nio pode ser dissociada de
outras varidveis da andlise social, como género, raga, classe, gerag@o e outros.

Prout e James (apud Pinto,1997) sugerem que € preciso ver as criangas
como sujeitos ativos em face das estruturas e dos processos sociais e defendem,
que para estudar as culturas e as relagdes entre as mesmas, € preciso sair so-
mente da perspectiva do adulto e proceder a “desconstrugdo de imagens
mitificadas e estereotipadas acerca das criangas, que perpassam nos discur-
s0s, nas priticas e, em geral, nas formas mais variadas de representa¢io da
infancia” (Pinto, 1997, p. 68).

Historias de infiancias

O cldssico estudo de Ariés (1978), a coletinea de textos de De Mause
(1994) e os livro de Trisciuzzi; Cambi (1989), Becchi; Julia (1996), Bajo;
Betran (1998), Delgado (1998) sdo textos extremamente importantes para com-
preender a construgio da infincia.?® Ariés vincula a construgio da infincia ao
contexto social, cultural, histérico e econdmico; localiza o nascimento da idéia
de infancia no antigo regime e defende que somente em certo momento um
sentido, um sentimento diverso para essa faixa etdria comegou a emergir.

De acordo com Ariés (1978), na Idade Média européia, as criangas viviam
misturadas aos adultos e participavam, na medida da independéncia das suas
capacidades corporais, de todas as atividades desenvolvidas pelas comunida-
des — fossem elas de trabalho ou de diversdo. A socializagio e a educagdo
aconteciam através de uma rede ampla de sociabilidade com aprendizagem
gradual dos usos, dos costumes e das técnicas conhecidas pelas comunidades.
A vida nio era vista como uma sucess@o de etapas divididas em faixas etdrias
com caracteristicas distintas:

Ninguém pensava nelas (as criangas) como criaturas inocentes, nem na pro-
pria infdncia como uma fase diferente da vida, claramente distinta da ado-
lescéncia, da juventude e da fase adulta por estilos especiais de vestir e de
comportar. As criangas trabalhavam junto com seus pais, quase imediata-
mente apds comegarem a caminhar, e ingressavam na for¢a de trabalho adulta

como lavradores, criados e aprendizes, logo que chegavam a adolescéncia
(Damton,1986, p. 47).

Pancera acompanha tal reflexdo, dizendo que o mundo extrafamiliar era
formado por um grupo amplo de individuos que nem sempre eram parentes
préximos, e que todas essas pessoas completavam e integravam “o influxo de
socializac¢@o da vida doméstica” (1993, p. 13).
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Para alguns criticos de Ariés, como De Mause (1994), o sentimento de infan-
cia sempre existiu, podendo ser comprovado a partir da histdria e de referéncias
da antiguidade; ele apenas passou por um processo de transformagio ao longo
da histéria?. Gélis (1991, p. 324) afirma que houve momentos nos quais a esfera
familiar assumiu a maior parte das responsabilidades referentes & educac@o das
criangas e que, na modernidade, a Igreja e o Estado Nacional tornaram-se mais
presentes.

Como complementam Trisciuzzi e Cambi (1989), as criangas eram consi-
deradas seres com uma pseudovida psiquica, podendo ser tratadas licenciosa-
mente e de modo violento, pois “ndo tinham consciéncia, nem memdria”?,
Aos poucos, um periodo da vida dos seres humanos, que nunca havia sido
demarcado com precisdo, estabelece-se. Surge uma diferenciagio, e as crian-
¢as passam a ser separadas dos adultos e dos ancidos.

Outras concepgdes contrapdem-se a estas, como as de Klapisch (apud
Pancera, 1993), autor que, ao estudar o quattrocento na Itilia, considera que
as criangas, apesar de participarem ativamente da vida social, eram colocadas
marginalmente nas sociedades tradicionais® e exploradas pelo trabalho preco-
ce, pela manipulag@o consciente e pelo desprezo.

E vilido lembrar que a separagio racional do mundo da infancia e dos
adultos também foi uma forma de segregacio. Segundo Gélis,

A primeira infdncia era a época das aprendizagens. Aprendizagem do espa-
¢o da casa, da aldeia, das redondezas. Aprendizagem do brinquedo, da rela-
¢do com as outras criangas: criangas da mesma idade ou maiores, que sabiam
mais e ousavam mais. Aprendizagem das técnicas do corpo, aprendizagens
das regras de participagdo na comunidade local aprendizagem das coisas da
vida (1991).

Como demonstram Darnton e Ariés, os homens e as mulheres do comego
da era moderna ndo entendiam a natureza da vida humana e néo tinham for-
mas de controle sobre ela. A vida era curta, permeada de trabalho e desventu-
ras — como a peste e a fome. A familia era caracterizada por um mawimonio
tardio, com um curto periodo de fertilidade, com amamentagdes prolongadas e
indices de mortalidade infantil elevados. Naquele momento histérico, a infan-
cia era principalmente compreendida de acordo com a vis@o dada pelo cristia-
nismo, sendo concebida como rude, fraca de juizo e tendo a alma marcada pelo
pecado original, que a orienta para o mal e, por esse motivo, devendo ser
vigiada, inspecionada e controlada pelos adultos.

Durante o Renascimento, com o retorno aos classicos e com a revisdo das
experiéncias da igreja primitiva, a infancia foi repensada e comegou a ser
associada a elementos como a pureza, a simplicidade, a necessidade de amor,
a ingenuidade do coragdo, a maleabilidade e a fragilidade. Por isso, passou a
ser valorizada e amada. O cristianismo refere-se as criangas por meio das pa-
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lavras de Cristo “vinde a mim as criancinhas” e da afirmativa de que delas € o
reino dos céus %.

Seja qual for a compreensdo sobre a infancia, o que estava certo € que ela,
do ponto de vista dos adultos, necessitava de um certo tipo de educagéo. A fim
de que esse projeto pudesse ser realizado, foram construidos espagos educa-
cionais especificos para as criangas pequenas e prescritos modos distintos de
intervengdo através de diversas pedagogias.

De acordo com Ulivieri, a criaggo de institui¢des educacionais: “E, pois, a
expressdo real, para o bem ou para o mal, da descoberta da infincia de sua
valorizag¢do, mas também da necessidade para a incipiente sociedade industri-
al de conformar os membros mais jovens para servir suas préprias necessida-
des e fins” (1986, p. 79)

A institucionalizac@o e a rotiniza¢do da infancia caracterizaram toda essa
constru¢do instrumental, feita ao longo do século XX, de um dever ser na
educagio das criangas pequenas, ou seja, da sua normalizag@o. Segundo Ulivieri
(1986, p. 80), a infancia normalizada e, no meu entender, rotinizada busca
uma existéncia na fuga, nos sonhos, nos jogos e na imaginagéo.

A institucionalizac¢io das criancas

A ampla pesquisa sobre as criangas abandonadas ou andarilhas na socie-
dade européia nos séculos XVIII e XIX demonstra que, em grande parte dos
paises, havia uma circulagdo muito grande de criangas e jovem. Essa situagéo
“expressa uma realidade, o reconhecimento social e institucionalizado do ha-
bito de descarregar sobre a coletividade a responsabilidade de certos filhos ndo
desejados” (Bardet; Faron, In: Becchi; Julia, 1996b, p. 103).

Em alguns paises europeus, abandonavam-se abertamente as criangas; em
outros, tal prética ndo era consentida. De acordo com Becchi (1996b, p. 8), as
autoridades ndo suportavam a vida de andarilho, de criangas sem trabalho,
sem fé, sem moral, pois essa vida representava “ao mesmo tempo um elemento
de desordem e de perigo”. E, assim, a partir do século X VI, comegam a surgir
politicas de internamento para as criangas pobres, de acordo com as quais
algumas institui¢cdes terdo a tarefa de ensinar conceitos elementares, fazer a
formagdo moral e religiosa e, ainda, construir subjetividades adequadas ao
trabalho. As criangas eram recolhidas indiferentemente em institui¢des como
hospitais, hospicios, Santas Casas, asilos de mendicidade, prisdes ou rodas,
juntamente com todos aqueles que eram vistos como populagcdes desviantes.

Somente no decorrer do século XIX € que as institui¢des diferenciaram-
se, criando especificidades e atendendo apenas a um determinado publico.
Foram criados os berg¢érios, as casas-asilo, os lactérios, os consultérios de pu-
ericultura e as salas de custddia, entre outros, para atender as criancas pequenas.
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Creches, jardins de infancia, salas de asilo...

As institui¢des de educagfo infantil estruturaram-se em vérios paises oci-
dentais, como vimos, com denominagdes diferentes e prestagio de servigos de
cuidado e educacgio diversificados, atendendo as demandas sociais do contexto
onde estavam inseridas e criando espagos com caracteristicas diferenciadas e
especificas para cada populagio infantil.

Para o nascimento de tais institui¢des, foram necessérios tanto o reconhe-
cimento da existéncia da infancia (um grupo etdrio com caracteristicas e ne-
cessidades diferenciadas) como o estudo, aprofundado, de especialistas sobre
as mesmas. Varela, confirmando o trabalho de Ari¢s, afirma que desde o mo-
mento em que se dotaram as criangas de caracteristicas especificas, isto &,
“desde que se lhe atribuem qualidades diferentes das dos adultos, surgem os
colégios, institui¢cdes destinadas a sua educagio e recolhimento” (1986, p. 157).

Em um artigo sobre os Asilos Nido italianos, Lucchini e La Guardia (1987)
comentam que um dos denominadores comuns a essas institui¢des € a sua
origem extrapedagdgica. Contudo, apesar de as origens das institui¢des de
assisténcia, cuidados e educagio para a primeira infancia nfo estarem vincu-
ladas diretamente a escola primdria, € possivel encontrar ai um processo que
apresenta muitos pontos em comum.

Varela (1986. p. 165) mostra-nos como, para domar os pobres, os politi-
cos, 0s religiosos e os moralistas organizaram

institui¢ées destinadas fundamentalmente ao seu recolhimento e nelas se en-
sinaram a doutrina cristd e a aprendizagem de oficios. Os sem familia, as
criangas vagabundas, seriam, portanto recolhidos em albergues, hospitais,
casas de expostos, casas de doutrina, hospicios, semindrios de pobres (...).

A criagdo das creches francesas por Marbeau, em meados do século XIX,
teve forte repercuss@o em varios paises ocidentais. As creches foram colocadas
como um critério de civilizagio e de urbanidade de um povo®. E preciso lem-
brar que foi no século XIX que grande parte dos sistemas de educag@o nacio-
nal se organizou nos paises europeus, e que essa inovagao, com sua amplitude
e fundamentagio pedagdgica, materiais e métodos, era tomada como um dos
critérios para medidas de desenvolvimento dos paises. As creches e pré-esco-
las, apesar de ndo fazerem parte dos sistemas educacionais, participam de uma
nova concepg¢do cultural, a qual define que as criangas podem ser cuidadas e
educadas em um ambiente extrafamiliar.

De acordo com Magalhdes (1997), o movimento de publicizagio da edu-
cagdo das criangas pequenas nas sociedades européias passou por trés tipos de
acoes. A primeira, em meados do século XVI, € a de protecdo, que procura
acolher, alimentar e cuidar da infincia abandonada a partir de uma rede de
amas, de casas de misericdrdia, de rodas de expostos e outras institui¢des de
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acolhimento publico complementadas por campanhas de alimentag@o e
higienizagdo.

J4 na metade do século XIX, os asilos ou creches substituem parcialmente
as institui¢des anteriores, ocupando o tempo livre das criangas com instrugéo
ou trabalho. O final desse periodo ficou marcado por uma multiplica¢do de
asilos, creches, jardins froebelianos, pré-escolas, casa da crianga, promovidos
pelos governos civis, em associagdo com fundos de beneficéncia e a assisténcia
das fabricas.

Peter Moss e Helen Penn (1996), em um estudo sobre as perspectivas his-
téricas da educagdo das criangas pequenas, afirmam que na discussio e na
oferta da educagio em ambiente coletivo, entre os zero e os seis anos, vao estar
presentes as varidveis: condi¢des sociais e econdmicas dos paises, os papéis
sociais desempenhados por homens e por mulheres e as concepgdes acerca da
natureza infantil.

Invencdes e criacdes sobre a natureza infantil

A criagdo da infincia, juntamente com todas as suas posteriores subdivi-
soes (lactancia, primeira infancia, segunda infancia e puberdade), como uma
etapa do desenvolvimento humano, inventou a caracterizagio de cada grupo
etdrio e toda uma gama de idéias que sugerem formas de interveng@o através
da psicologia evolutiva ou do desenvolvimento.

Junto com esse novo e ambiguo sentimento de infincia — com um estatuto
préprio, especificidades definidas, necessidades pré-determinadas®-, e
idealiza¢Ges, nasceram préticas e teorias para governar as criangas. A cada
etapa da infancia, a cada tipo de compreens@o sobre a mesma, correspondem
um tipo de instituicdo e uma pedagogia.

Autores como Trisciuzzi e Cambi (1989) véem como principal efeito da
descoberta da infancia o seu conhecimento, a partir do qual se cria uma infan-
cia cientifica. A importincia dada & infincia, no século XX, pode ser medida
através dos conhecimentos que foram construidos sobre ela e que foram divul-
gados por meio de campanhas, das Grandes Exposi¢oes Internacionais, dos
Manuais de puericultura, pediatria, psicologia infantil. H4 a emergéncia de
uma construcdo da ciéncia: teorias e pesquisas em psicologia, saide, econo-
mia, sociologia que descreverdo a crianga de uma era, de uma cultura especifi-
ca, como se fosse “a crianga””. Para essa crianga serdo criadas rotinas de
amamentacio, de introdugio dos alimentos sélidos, de controle esfincteriano,
até rotinas que decidam os contetidos e os jogos pedagdgicos a serem trabalha-
dos de acordo com faixa etdria.
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Rotinizacio da educacio infantil

A partir dessas breves consideragdes sobre 0 modo como surgiram as ins-
tituicdes de educagio e cuidados para as criangas pequenas, pode-se ver como
as mesmas foram decorrentes da divisdo de grandes espagos de contengio so-
cial.”® Elas iniciaram com a construg@o de um espago separado para os peque-
nos, atendendo a uma demanda social precisa e possuindo uma proposta de
acdo baseada inicialmente em principios religiosos, piedosos e caritativos, aos
quais vao sendo agregados os conhecimentos técnicos e cientificos apresenta-
dos pelo desenvolvimento da ciéncia.

Essas instituicdes possuiam diferentes nomes, diferentes concepgdes pe-
dagdgicas, o que demonstra o quanto este tipo de equipamento teve uma géne-
se plural, de acordo com a demanda. Aos poucos, os ‘“‘conhecimentos cientifi-
cos” (muitas vezes heterogéneos) sobre a infincia comegaram a ditar quais as
normas da boa educagio para a pequena infincia. Os espagos especificos para
os cuidados e a educag@o das criangas bem pequenas acabam sendo estruturados
como mundos fechados, protegidos, com espagos internos e externos, ordena-
dos e regulamentados além de atividades previamente programadas, com o
uso de materiais especificos em tempos cronogramados. Um processo de pa-
dronizagio das criangas e de rotinizag¢do da educagio infantil.

A medida que tais institui¢des ampliam seu atendimento, hd uma separa-
¢do ou classificagio das criangas em grupos, tendo como critérios faixa etdria,
os niveis de desempenho motor, o tipo de deslocamento, a forma de alimenta-
¢do, o nivel de inteligéncia e a presenca de algum tipo de dificuldades (motoras
ou sensorial),0 que fez com que, aos poucos, a unidade formal dessas institui-
¢Oes se tornasse a sala de aula.

Como vimos acima, gradativamente foram sendo constituidos contetidos
de ensino para essa faixa etdria, que variavam de um enfoque centrado na
leitura e na escrita para outro que dava énfase a higiene, a socializagdo e aos
hébitos sociais. Tratava-se de saberes que se passavam como neutros e objeti-
vos e que correspondiam aquilo que era visto como adequado para cada grupo
etdrio, formando, assim, um recorte curricular. Juntamente com essa agdo ex-
plicita, acontece um projeto de controle corporal e de estruturagio subjetiva
com vistas & formag¢do de corpos ddceis (Foucault). A partir dos elementos
acima citados, € possivel verificar que, mesmo nio estando vinculadas direta-
mente as escolas, as institui¢Ges de educagio e cuidados copiaram muitas das
suas estratégias de funcionamento.

No entanto, em alguns pontos, as institui¢des de educagao para a primeira
infancia diferenciam-se do que é preconizado para as escolas primérias. Em
primeiro lugar, sempre houve uma variabilidade institucional muito grande,
existindo muitas diferengas internas entre as institui¢cées de educagio infantil,
ao contrdrio das escolas primdrias que, nos séculos XIX e XX, tornaram-se

107



cada vez mais semelhantes. Pode-se ver tal diferenca a partir de denominagées
de distintos servigos que atendem criangas, desde as bem pequenas, como as
creches, os bercdrios, as escolas maternais, até as maiores, como as pré-esco-
las, os jardins da infincia e ainda outras institui¢des alternativas, como os
hotéis, as maes-crecheiras, os lactdrios de fabricas, as creches empresanais, etc.

Outra caracteristica peculiar as institui¢des de educag@o infantil € que elas
apresentam uma caracteristica temporal diferenciada, em rela¢éo as escolas
elementares. Podem funcionar como atendimentos pontuais com uma duragio
breve didria ou semanal, em regime de meio turno ou periodo integral.

Também h4 nelas uma descentralizagdo e um menor controle explicito do
Estado, ficando diluida a responsabilidade em diferentes instincias, como a
saide, a educagdo e a assisténcia social. O espago para a diferenga esteve mais
resguardado, pois a legislagio sobre creches e pré-escolas €, em grande parte
dos paises, recente. O que as une € sua fungio social de educar as criangas,
enfatizando também os aspectos de guarda e cuidados.

Como vimos acima, as formas alternativas e tradicionais de socializagio e
de aprendizagem mais privadas estdo sendo substituidas, pouco a pouco, por
modelos mais coletivos de atendimento que seguem as “prescri¢des cientifi-
cas” ou de qualidade do atendimento. E possivel observar que, nesse tipo de
atendimento, estd sendo criado um padréo que define qual € o tinico e adequa-
do lugar para a educacgfio da infancia. Trata-se da rotinizagdo da educag@o
infantil que é feita pela padronizac@o dos habitos, pela organizag¢do do ambiente,
pelos usos do tempo, pela selec@o de atividade e de materiais, pelas propostas
pedagdgicas. E preciso refletir sobre esse processo ora em andamento para que
a diversidade (ndo a desigualdade) possa ser contemplada nas rotinas, ndo
rotineiras, na educag@o infantil.

Notas

1. Este artigo trata de tépicos desenvolvidos originalmente em minha tese de doutorado
denominada “Por amor e Por forga: rotinas na educagdo infantil”. Campinas,
Faculdade de Educagdo — Unicamp, 2000.

2. Esse bindmio referente 4 educag@o infantil € utilizado por diversos autores da 4rea,
como Campos (1994), Rosemberg (1994), Kuhlmann Jr. (1996), Barreto (1995).

3. A palavra condicionar, utilizada nesse caso, quer demonstrar o quanto questdes
legais e administrativas sdo basicas para a construgfo das convengdes e das regras
de funcionamento institucionais, mas ndo considera que, por isso, sejam determi-
nantes.

4. Foram pesquisados vérios livros que traziam sugestdes ou exemplos de rotinas. Ver
bibliografia no texto original da Tese de Doutorado.

S. Esses autores ndo usam o termo rotina mas idéias como as de moralizagdo, hébitos,
atividades da vida didria e socializag@o que formam as bases dos conceitos utilizados,
ainda hoje, para a construgio e a justificativa das rotinas.
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6. O termo nogdo € utilizado aqui como um conhecimento parcial, que pertence ao
senso comum e que aparece, normalmente, no momento em que um problema da
sociedade torna necesséria e 1til “uma representa¢do mais ou menos vaga” (Fourez,
1995, p. 228).

7. O estudo do cotidiano foi constituindo-se, neste século, como um campo de estudos
nas dreas da sociologia, da antropologia e da histdria nas quais o0 mesmo € visto tanto
como objeto de estudos como também uma estratégia metodoldgica de pesquisa. A
histéria — até entdo escrita a partir dos grandes feitos, dos grandes nomes — procurou
incluir o dia-a-dia na anélise de suas questdes e a antropologia (com os estudos
etnogréaficos) contribuiu para reivindicar a importancia do cotidiano na construgéo
tedrica das ciéncias sociais.

8. A modernidade € vista neste texto, em um sentido muito geral, como as institui¢des
e os modos de comportamento impostos na Europa, posteriormente ao feudalismo, e
que nos séculos XIX e XX foi adquirindo cardter histérico mundial. Ela opera um
“desencantamento” do mundo com o desenraizamento, uma nova diferenciagio das
fungdes sociais, a racionalizagdo, o industrialismo, o urbanismo, a disciplina, a
secularidade e a idéia de evolugdo e progresso.

9. Nesse processo de afirmagdo de sua identidade, os europeus investiram em
desqualificar os diferentes. Toda a construgéo do outro € feita comparando o padrio
europeu, tido como o normal, o certo, com os demais. Pretendia-se transformar todos
os seres humanos em clones dos europeus, assim como transformar as paisagens
americanas em lugares parecidos com a Europa, desbravando as matas e introduzindo
animais e plantas exdticas.

10. No livro Bdrbaros sdo os outros, Sardar aponta para o problema do reconhecimen-
to do outro formulando a questdo: Quem € este outro, que nio sou eu? O livro trata
da colonizagdo européia sobre as indias (quero lembrar aqui que tudo o que nio
fazia parte da Europa era denominado de indias — selvagens e femininas).

11. A palavra selvagem, apesar de ser tdo detestdvel quanto: barbaros ou primitivos, foi
utilizada neste texto por ser aquela empregada pelos conquistadores para denomi-
nar os nativos do Novo Mundo, os recém-descobertos. Embora saiba do seu uso
discriminatério escolhi-a para enfatizar a representagdo que faziam os europeus
desses novos grupos humanos.

12. Em 1482, Henrique VII, rei da Inglaterra, autoriza seus comandantes que, ao en-
contrarem qualquer solo pagdo ou infiel, o primeiro movimento da esquadra deve-
ria ser o de conquistar, ocupar e possuir. Quando Colombo veio para a América,
também tinha consigo a autorizag@o - dos reis de Espanha e do Papa - para domi-
nar o Novo Mundo. A Bula Papal de 1493 declarava que os infiéis ndo tinham o
direito & propriedade da terra e que esta deveria pertencer somente aos cristios.

13. “Os primeiros visitantes portugueses na India descrevem um templo hindu como se
fosse uma igreja catélica. E como as convengdes de uma igreja catélica ndo sdo um
guia seguro para interpretar uma convengdo hindu, isso sé servia para fazer das
representagdes erradas a substancia da compreensdo ocidental, o contetido do seu
discurso sobre o que era ser hindu” (Sardar, 1996, p. 38).
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14,

Sardar (1996, p. 67) apresenta um exemplo deste tipo de atitude citando Thomas
Jefferson, presidente norte-americano, que dizia que os nativos norte-americanos
tinham a inteligé€ncia subdesenvolvida e nos negros ela era ainda inferior. Comen-
tando a vida destes, frisava: “A sua vida desenrola-se numa sucessdo de indoléncia
mole e de esforgos vigorosos para prover as suas necessidades animais, ou para
satisfazer as suas baixas paixdes. Esfor¢os... ndo faltaram para o ensinar ou redimir.
Mas estd talvez destinado a desaparecer com as florestas... Se algo ndo tem utilida-
de, pode ser extinto”.

15. Para compreender Rousseau, é importante poder vé-lo tanto como um filésofo po-

litico como educador, pois sua obra estd em profunda relagio com o contexto da
emergéncia da burguesia, com o questionamento ao projeto da ilustragido e com o
periodo em que ocorre a separagio do piiblico e do privado. Como alertam Varela e
Alvarez -Uria (1991, p. 76), ndo se pode esquecer que Emilio e Contrato social
foram publicados no mesmo ano e que “a nova ordem social do contrato exige um
novo tipo de siidito, o cidaddo, produto em grande parte da educacdo”.

16. Damton (1996, p. 153) afirma que “Rousseau exerce uma forte influéncia no piibli-

17.

co leitor, pois ele (...) ndo se contenta em descrever a leitura experimentada pelas
personagens de seus livros e por ele préprio; dirige a leitura de seus leitores. Indi-
ca-lhes como devem abordar seus livros, leva-os por seus textos, orienta-os pela
sua retdrica”.

A palavra infancia no singular como diz Frabboni fala de uma crianga “(...) meta-
férica, abstrata, ahistérica, inexistente” (1998, p. 6).

18. Para Sarmento e Pinto (1997, p. 14), muitos dos diversos olhares construidos sobre

a infancia se deve a disputas entre disciplinas e a linhas tedricas dentro das disci-
plinas.

19. Creio que inféncia, como categoria, aproxima-se do que Cintia Sarti afirma sobre a

20.

21.

22.

pobreza. Segundo a autora, pobreza € uma categoriarelativa, e atentativa de confin4-
laem “um iinico eixo de classificagéo, ou a um tinico registro reduz seu significado
social e simb6lico” e a melhor alternativa, quando tratamos dela, é ndo simplificé-
la (1996, p. 23).

A historiografia existente sobre a crianga trata basicamente da crianga européia e
burguesa. H4 que considerar que outras infancias estavam sendo vivenciadas e
descritas.

De certa forma, é importante que Ariés apresentou a constatagio de que haviam
existido na histéria ocidental diferentes modos de sentir, de ver as mesmas situa-
¢des “que haviam existido outras normalidades, isto €, outros modos de codificar a
normalidade que formavam parte de nosso patriménio cultural e de nossa civiliza-
¢do” (Pancera, 1993, p. 9).

Naquele momento da histéria, como bem descreve Ariés (1978), os pais e as maes
das camadas mais poderosas raramente se preocupavam com seus filhos, especial-
mente durante os primeiros anos de idade. O cuidado dispensado a eles era consi-
derado abaixo da dignidade de um aristocrata. As criangas eram vistas como pe-
quenos animais, como subalternos, e nio como objeto de amor e afei¢do. Afinal,
muitas delas nasciam e logo vinham a morrer, ndo tendo um papel importante na
vida familiar.
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23. Ver o artigo de Bardet, J.P. e Faron, “A crianga sem Inféncia. Sobre a infancia
abandonada na idade moderna”. In: Becchi e Julia (1996b).

24. A crianga passa a ser representada na pintura, nas ilustragdes e nos textos, e o
modelo principal da infancia é o do Menino Jesus. Temas como o anjo da guarda, o
limbo e a primeira comunhio também sfo tratados. Além disso, aparecem criangas
lascivas e criangas demdnios.

25. Kuhlmann Jr. (1996) demonstra tal questdo ao narrar como a educagdo para a
primeira infancia foi valorizada nas Exposi¢des Internacionais (1851-1922) e pe-
los Congressos que a elas estavam vinculados. Através dos estandes, do material
exposto, das conferéncias e dos debates era possivel conhecer as institui¢des e os
sistemas de educag@o, satide e assisténcia social que estavam se delineando.

26. E preciso estar atento 2 idéia de “necessidade infantil” como algo “invioldvel que
seja considerada como evidente em si mesma, em vez de uma categoria que reflete,
e estd conformada pelas preocupagdes sécio-politicas de umas culturas e uns mo-
mentos determinados. (Burman, 1998, p. 75).

27. As criangas em idade pré-escolar tornam-se também o foco da ateng¢do de numero-
sos profissionais, como, pediatras, neonatologistas, psic6logos, psiquiatras infan-
tis, educadores.

28. Podemos exemplificar esta situagéio vendo o percurso de transformagdo dos nomes
da primeira institui¢do de atendimento a criangas pequenas de Verona. Criada em

1426 como hospicio torna-se Santa Casa, Casa dos Expostos, Brefotréfio e, final-
mente, em 1942, Instituigdo de Assisténcia a Infancia.
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DADE

g INFANCIA,
GENEROE SEXUALIDADE

Jane Felipe

RESUMO - Infdncia, género e sexualidade. Este artigo discute as representagdes de
género e sexualidade extraidas de revistas pedagdgicas e de alguns livros que circula-
vam em Porto Alegre na primeira metade do século XX, os quais objetivam a formagéo
de meninos e meninas, através de conselhos e prescri¢gdes de como deveriam se com-
portar e conduzir suas vidas. Valho-me neste trabalho das contribui¢des dos Estudos
Feministas, numa perspectiva pés-estruturalista de anilise.

Palavras-chave: género, sexualidade, infancia.

ABSTRACT - Childhood, gender and sexuality. The article discusses gender and
sexuality representations available in pedagogical journals and books widely known in
Porto Alegre, at the first half of the 20* century. These books and journals were directed
towards boys and girls education, by giving advice and setting prescriptive norms about
their behavior and ways of conducting their future lives. My study is based on the
contributions of Women’s Studies, especially those derived from poststructuralist’s
views.

Key-words: gender, sexuality, childhood.



Representando e produzindo meninos e meninas’

Abreviemos o que é comum entre menina e menino. Insistamos na diferenga.
Ela é profunda. Ei-la:

A educagdo do menino, na idéia moderna, é organizar uma forga, forga efi-
caz e produtiva, criar um criador. O homem moderno ndo é outra coisa. A
educagdo da menina consiste em fazer uma harmonia, em harmonizar uma
religido. A mulher é uma religido. Seu destino é tal que, quanto mais no alto
ela ficar como poesia religiosa, mais eficaz serd na vida comum e prdtica
(Michelet,1995, p. 83).

As distingdes e expectativas atribuidas a meninas e meninos, homens e
mulheres, podem ser encontradas em vérios campos do conhecimento (filos6-
fico, religioso, pedagdgico, médico, literario), bem como nas diversas institui-
¢Oes sociais. Nomes como Rousseau (século X VIII), Michelet e Froebel (sécu-
lo XIX), defendiam uma educag@o diferenciada em fungfio do sexo. Os manuais
de civilidade ou boas maneiras, veiculados em fins do século X VIII, ganharam
forga no século XIX e inicio do século XX, trazendo intimeras recomendaces
as meninas e meninos, mulheres e homens. Os referidos manuais estabeleciam
uma educacdo bem delimitada a partir de determinadas expectativas e distin-
¢Oes de género?. As institui¢Oes escolares, por sua vez, através de regimentos,
através da organizagio dos espacos e da distribui¢do do tempo, se constituiram
(e ainda hoje se constituem) em importantes espagos para a formag&o de crian-
cas e jovens.

Michelet (1995, p. 100, p. 117-8), citado na epigrafe desta se¢éo, ao escre-
ver sua obra em 1859, intitulada A Mulher, estava calcado na concepgio de
uma “esséncia” ou “natureza” especifica e diferenciada para homens e mulhe-
res, defendendo assim uma educagio distinta para meninos € meninas:

Se deixarmos a menina escolher os brinquedos, ela escolherd certamente
miniaturas de utensilios de cozinha e de casa. E um instinto natural, o pres-
sentimento de um dever que a mulher terd de cumprir. A mulher deve alimen-
tar o homem...

Como o homem é chamado aos negdcios, ao combate do mundo, a histéria
deve prepard-lo em especial para isso... para a menina, a histdria é sobretu-
do uma base religiosa e moral (grifos meus).

Pode-se perceber que o instinto era utilizado freqiientemente como argu-
mento explicativo para reafirmar as diferencas entre os sexos, justificando,
desta forma, as desigualdades entre mulheres e homens. A educagio proposta
para a mulher estava pautada na religido, na moral e na idéia de servir: “(...)
como mulher, ela s6 obtém sua salvagio fazendo a felicidade do homem. Ela
deve amar e gerar, este € o seu dever sagrado” (Michelet, 1995, p. 85). Nota-se
o0 quanto o argumento de uma esséncia especifica de cada género foi acionado
no sentido de impor as mulheres e meninas um certo aprisionamento, a partir
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de sua condig@o de futura mée e dona-de-casa. Tais discursos apontavam para
a idéia de que fora do matriménio e da familia ndo poderia haver felicidade,
pois a familia, como lembra Foucault (1980, p. 103), “tornou-se o lugar obri-
gatdrio dos afetos, dos sentimentos, do amor”, girando em torno de dois eixos
centrais: marido-mulher e pais-filhos.

Outro exemplo interessante em relagdo as distingdes de género pode ser
encontrado no livro de J. L. Roquette, intitulado Cédigo do bom tom. Esse livro
foi publicado pela primeira vez em Portugal no ano de 1845, trazendo normas
de conduta “apropriadas” para meninos e meninas. Para o autor ndo deveria
haver nada em comum entre os dois sexos, a ndo ser as virtudes morais. O sexo
masculino estava colocado em um lugar de maior prestigio e visibilidade soci-
al: “o homem se distingue por sua fala inteligente e correta, a mulher, por sua
atitude modesta e silenciosa” (Roquette, 1997,p. 26). O autor prossegue em
suas recomendagdes dirigidas &s meninas da seguinte forma:

(...) se te divertes, ndo mostres sendo uma alegria moderada, se estiveres
aborrecida, dissimula e ndo o dés a conhecer [...]

(...) esforga-te por adquirir seu falar suave, e aquele ar reservado e ao mes-
mo tempo natural que anuncia a modéstia sem dela fazer gala (idem, p. 65).

E possivel perceber o quanto as meninas e mulheres deveriam ser comedi-
das, recatadas, ndo podendo manifestar alegria ou espontaneidade. Ao contra-
rio, deveriam dissimular seus sentimentos, parecendo a tudo consentir e calar.

Outra recomendagio do autor referia-se a limitagdo do nimero de amigas,
cabendo somente & mée fazer o papel de confidente, o que lhe conferia a pos-
sibilidade de melhor controlar a vida das filhas:

Deves evitar os frequentes abragos, sculos e apertos de mdos prolongados
ainda com as tuas maiores amigas: todas estas caricias sdGo de mau tom;
prova teu afeto para com tuas amigas louvando sinceramente o que nelas te
agrada; ndo confies nunca o teu segredo, nem recebas nenhuma confidéncia.
Uma menina fala baixo sendo a sua mde ou a pessoa que faz as suas vezes
(idem).

Pode-se notar aqui o quanto havia a preocupagio em cercear o corpo, bem
como controlar a manifestac@o dos sentimentos e afetos, através de um rigido
controle dos comportamentos sociais. Este cerceamento, apesar de ndo coloca-
do de forma explicita, estava diretamente relacionado a sexualidade, pois a
recomendag¢io de ndo haver proximidade fisica entre meninas e até mesmo a
censura por estabelecer uma relagdo mais afetiva (através da troca de confi-
déncias entre elas), mostrava o quanto as sexualidades deveriam ser submeti-
das a uma constante vigilancia, por serem consideradas perigosas.

Alguns manuais escolares, como o Guia das Escolas Maristas (Guide des
Ecoles a I’'usage des petits fréres de Marie, redigé aprés les régles et les
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instructions du Venérable CHAMPAGNAT, fondateur de cet Institut)®, trata-
vam de exercer uma constante e minuciosa vigilancia em torno da sexualidade
dos alunos. O Guia, que tinha por objetivo garantir uma unidade na ag&o
educativa desta ordem religiosa, evidenciava um cuidado meticuloso em rela-
¢d0 aos meninos, pois deveriam ser evitadas as “familiaridades perigosas”
(Louro, 1995, p. 85, p. 91). Desta forma, néo era permitido aos meninos anda-
rem juntos, em pequenos grupos, nem mesmo manterem conversas isoladas
no pétio, pois, de acordo com o Guia, ndo poderia haver nada de edificante na
conversa entre dois ou trés meninos que se afastam dos demais. Havia ainda a
separag@o entre pequenos e grandes, bem como a proibigéo de contato fisico
com outro menino. Outra recomendag@o importante referia-se a proibi¢do de
manterem as maos nos bolsos, numa alusdo muito clara & possibilidade de
masturbagdo. Foucault (1992, p. 232) observa que a partir do século XVIII,
passou a se dar muita importancia & masturbagio infantil, “perseguida por
toda a parte como uma epidemia repentina, terrivel, capaz de comprometer
toda a espécie humana”. O processo de escolarizag@o esteve/estd diretamente
relacionado ao controle dos corpos, impondo assim uma série de comporta-
mentos, habitos, atitudes, que, num determinado tempo histérico e espago so-
cial, foram/sdo considerados mais condizentes a formagio das criangas e dos
jovens (Louro, 1995).

A exemplo dos manuais de civilidade e boas maneiras, o livro Thesouro
dos Meninos,* que circulava em Porto Alegre nas primeiras décadas do século
XX, tratava de fornecer iniimeras instru¢des sobre o comportamento adequado
que se deveria ter em sociedade. Em diversas situagdes o autor (Blanchard,
1902, p. 96) deixava transparecer a preocupag@o com 0 que considerava ser o
comportamento adequado em fung@o do sexo:

Para expulsar o resto do sono importuno, saltai de repente fora da cama. Se
alguém se achar na vossa camara, tende o cuidado de vos cobrirdes logo de
maneira que nada se veja do que deve andar sempre oculto; é principalmente
a ti, minha filha, a quem eu recomendo esta cautela: o pejo é de rigor para
ambos os sexos, mas de um rigor muito maior ainda para as mulheres; esta
virtude conserva nelas outras muitas (grifos meus).

As exigéncias com relag@o as mulheres e meninas eram minuciosas, pelo
que € possivel depreender das afirmacGes e recomendagdes contidas em
Blanchard. O governo sobre o sexo feminino era exercido de forma rigorosa,
exigindo um comportamento de maior recato e pudor em comparagdo ao ho-
mem.

Em relag@o ao asseio e a maneira de se vestir, o referido autor (idem, p.
97-8) estabelecia para as meninas a necessidade de cultivar a beleza, a simpli-
cidade, tidas como qualidades inerentes ao sexo feminino.
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(...) ser-te-d perdodvel sem divida que penses um pouco mais no teu adorno;
o teu sexo tem precisdo de agradar...

( ...) conduze-te com mais sabedoria; ndo dés a teu enfeite mais tempo que o
necessdrio, e teme deixar entender que estds sempre contemplativa no cuida-
do de fazer brilhar a tua figura e a tua fisionomia. Na escolha dos vestidos,
que o uso admite, determina-te sempre pelos que sdo da mais bela simplici-
dade; por aqui julgardo do teu gosto, e do teu espirito. Uma mulher, que se
deixa ir apds uma moda extravagante, é uma louca, que ndo sabe o que
convém, nem a beleza, nem a razdo (grifos meus).

Educadas para servir e agradar sempre, em especial aos homens, as mu-
lheres deveriam cultivar a simplicidade e o recato. Tal perspectiva pode ser
encontrada em varios outros escritos voltados para o ptiblico feminino ao lon-
go das décadas seguintes, tragando, desta forma, uma impressionante regula-
ridade. Dos livros de civilidade e boas maneiras as revistas de moda e compor-
tamento, foram feitas iniimeras prescri¢des no sentido de colocar as mulheres
em um lugar de subordinag@o, através de um controle minucioso de seus cor-
pos, como apontam as pesquisas de Denise Sant’anna (1995), Rosa Fischer
(1996), Margareth Rago (1985), Valerie Walkerdine (1999), dentre outras.

Blanchard (1902) faz mengdo a uma outra representagdo de mulher — a
louca —, fazendo o contraponto com aquela imagem feminina de maior pudor,
tdo cuidadosamente enfatizada. Era preciso constituir/reafirmar/promover um
padrdo externo de comportamento, que atingisse também o estético. A aparén-
cia importava, pois ela poderia ser reveladora de gostos, atitudes, etc. Segundo
Guacira Louro (1999, p. 15) “através de muitos processos, de cuidados fisicos,
exercicios, roupas, aromas, adornos, inscrevemos nos corpos marcas de iden-
tidades e, consequentemente, de diferenciagdo”. No entanto, como salienta
esta autora, os corpos ndo s@o tdo evidentes como geralmente se pensa, nem
mesmo as identidades sdo mera decorréncia das “evidéncias” dos corpos.

Tais representagdes muito provavelmente instituiram sentidos, construi-
ram identidades de género e identidades sexuais de meninas e mulheres, ins-
taurando saberes, produzindo “verdades”, de modo a regular e normatizar a
vida das pessoas®. Segundo Tomaz Tadeu da Silva (no prelo)

A normalizag¢do é um dos processos mais sutis pelos quais o poder se mani-
festa no campo da identidade e da diferenga. Normalizar significa eleger —
arbitrariamente — uma identidade especifica como pardmetro em relagdo a
qual outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas. Normalizar signifi-
ca atribuir a essa identidade todas as caracteristicas positivas possiveis, em
relagdo as quais as outras identidades s6 podem ser avaliadas de forma
negativa. A identidade normal é “natural”, desejdvel, unica. A forga da iden-
tidade normal é tal que ela nem sequer é vista como uma identidade, mas

simplesmente como a identidade.
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Os exemplos a seguir, extraidos de Blanchard (1902, p. 121,123,125),
além de mostrarem expectativas bastante diferenciadas em torno do género
feminino e masculino, enfatizam a subordinac¢@o das mulheres e meninas:

O seu andar deve igualmente ser regulado e anunciar uma sorte de pudor. Os
seus olhos devem raramente andar levantados; e sobretudo ainda menos de-
vem de qualquer modo buscar as ateng¢bes dos homens; o contrdrio é uma
indecéncia, que anuncia alguma cousa mais que a desenvoltura. (...) Geral-
mente a conduta de uma mulher deve ser muito mais severa que a de um
homem.

(...) Os modos de olhar manifestam mui claramente o que se passa no cora-
¢do; dd pois as tuas vistas toda a expressdo da modéstia; e, para melhor o
conseguires, sé modesta tu mesma; um ar desenvolto em uma mulher é coisa
que repugna.

(...) Na conversagao ndo pretendas nunca brilhar demasiado. ...Fala sem os-
tentagdo; os homens sdo injustos, a presenga de uma mulher sdbia ofende
excessivamente o seu orgulho;

(...) o siléncio é o mais belo ornamento da mulher — eis aqui tens o teu mode-
lo, 6 minha filha.. Se, pelo contrdrio, tens pouca instru¢do, entdo mais te
convém ser calada (grifos meus).

As representacdes de homem e mulher deveriam deixar marcas no corpo:
no jeito de caminhar, na forma de olhar (ou néo olhar), na contengéo do pré-
prio corpo. Ser modesta, discreta, eram atributos extremamente valorizados,
talvez uma das maiores virtudes nas mulheres e meninas. Desta forma, a edu-
cacdo das mulheres foi arquitetada de forma diferenciada, em funcéo de sua
capacidade procriativa, e também pelo fato de serem consideradas inferiores.
E interessante notar o quanto o siléncio estava presente como condigio neces-
sdria a boa educagio ndo s6 de mulheres, mas também das criangas, ndo ca-
bendo-lhes, em hipétese alguma, ostentar qualquer visibilidade, como apon-
tam também as pesquisas de Marina Subirats (1986). Esta pesquisadora afir-
ma que, desde pequenas, as meninas sdo educadas a ndo ostentarem protago-
nismo. A atuagio das mulheres deveria se dar sempre nos “bastidores”. Mes-
mo sendo proclamadas como “sustenticulos do lar” e também da nagdo, deve-
riam ficar escondidas, uma vez que a visibilidade era uma prerrogativa masculina.

E possivel observar em vdrios textos o quanto se pensava em um mundo
separado, bem como uma educagio diferenciada para meninos e meninas, par-
tindo-se do pressuposto que havia uma esséncia capaz de determinar e condu-
zir de forma irremedidvel os sujeitos. Essas representacdes de masculino e
feminino pela repeti¢éo, constancia e forga que tiveram parecem ter contribu-
ido para a construg@o de uma “verdade” sobre os géneros.
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Educacio moral e sexualidade na infancia

Todo problema da educagao consiste em fazer passar de fora para dentro, da
autoridade exterior a consciéncia pessoal e interior do menino, os hdbitos e
os principios morais que deverdo esclarecer e dirigir seu procedimento
(Viollet, 1939, p. 120).

Muitos dos artigos presentes nas revistas pedagdgicas e nos livros coloca-
dos em circulagio na primeira metade do século XX em Porto Alegre, traziam
prescrigdes aos pais/mées e professores, orientando-os quanto & melhor ma-
neira de educar seus filhos/as. E possivel perceber nesses artigos e livros uma
forte preocupagio com a formagio moral. Autores como Victor Pauchet® (s/d,
p- 34) diziam que a educagio moral deveria se dar desde os primeiros meses,
“mui antes do despertar da razdo. J4 nessa época se podem formar hébitos
prejudiciais e originar-se mdas tendéncias... aos seis meses pode e deve ser
comegada a educagdo moral”. Isto porque a crianga era entendida como uma
“cera mole, uma placa sensivel” (op cit, s/d, p. 35), capaz de registrar todas as
impressdes dai a necessidade de exercer uma educagio de fora para dentro,
cabendo ao meio exterior (familia, escola, igreja) fornecer os principios mo-
rais que governariam a vida das criangas. Tais principios, colocados como
verdades incontestaveis, deveriam ser incorporados pela crianga, de modo a
que, mais tarde, pudessem fazer parte integrante de sua identidade. A este
respeito, Ewald Francois (1984, p. 96) observa que a “verdade” produz regi-
mes de identidade, que sdo a0 mesmo tempo principios de exclusdo. “No pré-
prio movimento em que a verdade unifica, ela separa”.

Os textos presentes nas revistas e livros mostraram uma preocupagio
classificatéria em relag@o aos sujeitos, na tentativa de definir aquilo que era
considerado correto, digno, decente. Esses textos, dentre muitos outros recur-
sos, instancias e préticas, colocavam em circula¢do determinadas representa-
¢Oes de feminino e masculino. Apontavam e pretendiam fixar lugares sociais
para meninas e meninos, mulheres e homens. Tais praticas certamente estabe-
leceram divisdes e discriminagdes entre os sujeitos ou grupos sociais e consti-
tuiram identidades. Segundo Guacira Louro (1999, p. 16),

Distintas e divergentes representagdes podem, (...) circular e produzir efeitos
sociais. Algumas delas, contudo, ganham uma visibilidade e uma forga tdo
grandes que deixam de ser percebidas como representagdes e sGo tomadas
como sendo a realidade. Os grupos sociais que ocupam as posi¢des centrais,
“normais” (de género, de sexualidade, de raga, de classe, de religido, etc)
tém possibilidade ndo apenas de representar a si mesmos mas aos outros...

A representacdo € utilizada pelos diferentes grupos e sujeitos sociais, na
tentativa de estabelecer ndo s6 as identidades do grupo ao qual julgam perten-
cer, mas também na intengéo de definir a identidade dos outros. Como lembra
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Tomaz Tadeu da Silva (1998), neste processo de representa¢do estio em jogo
muiltiplas relagdes de poder. Desta forma, religiosos, médicos, psic6logos,
pedagogos, que desfrutavam de um maior status social, procuravam definir
padrdes de comportamento considerados adequados para a formag&o dos indi-
viduos e, no que aqui nos interessa, eram os discursos destes homens que
detinham a maior autoridade para dizer como formar meninos e meninas “nor-
mais”.

Nos textos examinados foi possivel perceber uma grande visibilidade em
relacdo aos meninos, colocados quase sempre como o centro das atengdes, alvo
de preocupagio constante, especialmente no que diz respeito a construgio da
masculinidade. As meninas por vezes ndo eram sequer lembradas ou mencio-
nadas, em muitos textos. Autores como Pauchet e Viollet se ocuparam especi-
almente da formag@o dos meninos.

No capitulo intitulado O menino timido e o “cabecinha no ar”, Dr. Pauchet
(s/d, p. 229) afirmava:

A timidez é manifestagdo de tibieza moral. O ser “cabecinha no ar” signifi-
ca — auséncia de concentragdo e dedicagdo ao trabalho. Sao graves defeitos
esterilizadores de energias e criadores de vicios. Convém declarar-lhes guerra
aberta.

A masculinidade estava calcada basicamente na coragem fisica, no traba-
lho, na perseveranga, na competitividade e no sucesso. Alguns artigos trazem
preciosos exemplos relacionados a construgio da masculinidade infantil, como
uma espécie de preparagdo para uma masculinidade adulta, a exemplo das
afirmagdes de Viollet (1939, p. 121):

A coragem fisica ndo serd somente iitil em si mesma, mas servird, um dia, de
base a coragem moral e espiritual. Um menino medroso de corpo ndo resis-
tird as incitagdes de um camarada pervertido, ao passo que um menino cora-
Joso ndo hesitard em resistir-lhes. Quantos adultos ndo tém coragem alguma
para afirmar suas opinides, pela vinica razdo de ndo possuirem coragem
fisica.

Sem diivida, o trecho acima expressa um dos elementos mais importantes
para a constituicdo da masculinidade considerada hegemoénica: a coragem,
diretamente relacionada a forga fisica, a energia, & ousadia, a virilidade. Para
o0 autor, a coragem fisica era o elemento principal ou desencadeador da cora-
gem moral e espiritual.

E possivel perceber o quanto a construgio da masculinidade esteve (e pa-
rece ainda estar) fortemente atrelada a sexualidade. Parker (1999) afirma que,
em relacdo a sociedade brasileira, na concep¢@o mais tradicional, a feminili-
dade seria percebida como uma forca natural que precisa apenas ser controla-
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da e disciplinada; ji a masculinidade seria compreendida como algo menos
certo, por isso ela precisaria ser cultivada através de um complexo processo de
masculinizagio, comecando na primeira infancia.

Guacira Louro (1998, p. 44-5) também argumenta que historicamente,
foi-se construindo, por intermédio de varios discursos (inclusive o da sexologia),
uma estreita vinculag¢@o entre masculinidade e sexualidade, onde

(-.) a representagdo do género masculino é articulada a sexualidade de um
modo mais central do que a do género feminino. Pouco importa sob quais
bases foi fundamentada essa representagdo; o que importa é que ela teve, e
ainda tem, efeitos na produgdo de sujeitos masculinos e femininos. Essa re-
presentagdo exerce um “efeito de verdade” e, portanto, pode interferir nas
formas de ser homem ou de ser mulher.

Essa obsessdo com a sexualidade normalizante, que Michael Warner (apud
Britzman, 1996) chamou de heteronormatividade, e que é expressa através de
discursos que descrevem ou insinuam a situagdo homossexual como desviante,
pode ser facilmente observada nos textos das revistas pedagdgicas e dos livros
preocupados com a formagio moral das criangas. O respeito a pluralidade e as
diferencas, que tem caracterizado a ultima década do século XX, certamente
ndo encontrou lugar em épocas passadas. Estou longe de afirmar que as dife-
rengas sejam totalmente aceitas hoje, mas € possivel observar o quanto elas séo
apenas mais “toleradas”. Nas décadas anteriores, porém, a possibilidade de
exercer livremente outras formas de masculinidade talvez tenha se constituido
como o grande problema a ser resolvido, tratado, vigiado. Essa vigildncia tem
sido exercida desde os primeiros anos de vida ndo s pela familia, mas tam-
bém pela escola, para que se possa garantir a manuteng@o de uma masculini-
dade considerada hegemonica (Connell, 1995). Qualquer possibilidade de rom-
pimento das fronteiras de género e/ou sexuais aponta para uma classificag@o
no campo da patologia, da anormalidade (Louro, 1998; Felipe, 1999).

Outro aspecto diretamente relacionado a construgdo da masculinidade diz
respeito ao trabalho. Este hdbito deveria ser incutido no menino de forma a
manté-lo sempre ocupado, preparando-o também para o futuro, como reco-
mendava Viollet (1939, p. 123):

E preciso que todo novo trabalho seja um progresso sobre o precedente e que
o mundo tenha, em todas as circunstdncias, a comegar pelos pequenos tra-
balhos manuais, o sentido da perfei¢do. Esta vontade de perfeicdo se achard
um dia sobre o terreno da moral.

O trabalho deveria ser visto “como uma segunda natureza”, ocupando
assim um dos eixos centrais na estruturagdo da masculinidade adulta. Aliada
ao trabalho estava a perseveranca, a competitividade, e o espirito empreende-
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dor, aspectos tidos como fundamentais na estruturagio da masculinidade
hegemoOnica, bem sucedida, considerada como “apropriada”.

No livro de Pauchet (s/d, p. 236) esta idéia também estd presente: “Ho-
mem eficiente € o possuidor da capacidade de realizagdo. Néo fagas de teu
filho um sonhador, um parlapatiio, um irresoluto e sim um homem que saiba
querer”. Este mesmo autor (idem, p. 23) faz ainda as seguintes recomendagdes
aos pais:

O programa de educagdo do teu filho compreenderd tudo o que moral, fisica
e materialmente lhe for iitil mais tarde na vida. Se estd a ler versos, queima-
os e da-lhe a biografia empolgante de um homem de ag@o: colono, marinhei-
ro, explorador, comerciante, industrial, sdbio, advogado, medico, apostolo,
etc. Se vive a devanear ou nada faz, ensina-lhe a malabarizar bolas, a fazer
redes ou cestos. Habitua teu filho a dar-se ao trabalho com o mesmo conten-
tamento com que vai brincar (grifos meus).

A educagdo do menino deveria se dar de forma mais “concreta”, ndo ha-
vendo espago para quaisquer outras atividades que pudessem ser consideradas
inadequadas para a construgdo de uma masculinidade hegemdnica. Portanto,
os devaneios, os sonhos, as fantasias poderiam trazer perigo para a construgéo
desse projeto de homem. As profissdes citadas pelo autor ddo uma idéia de
forca, agilidade, poder, status. Manter-se sempre ocupado parecia ser uma
estratégia importante para afastar o menino de pensamentos “perigosos”, que
poderiam comprometer a construgio de sua masculinidade.

As mulheres e meninas também deveriam estar sempre ocupadas (com a
casa, com os filhos, com o marido), conforme prescri¢do de Roquette (1997. P.
394-5):

(...) e se tiveres quintal, jardim, varanda, ou janelas de sacada em que possa
haver vasos, muito folgarei de ver que as cultivas por tuas mdos: é uma
inocente recreagdo que fica muito bem as meninas e senhoras. (...) Nao este-
Jjas nunca ociosa; descansa-se quando se muda de ocupagdo.

Provavelmente essa “inocente recreagio” estava relacionada ao fato de se
pensar na ociosidade como perigosa, em especial se nos remetermos & sexuali-
dade. O controle das vidas estava extremamente ligado a questio da sexuali-
dade feminina, embora nem sempre admitida.

Artigos como os do Dr. Arthur Ramos (1940, p. 217), publicados na Re-
vista do Ensino, mostram o quanto a sexualidade infantil era concebida como
preocupante e perigosa, devendo ser submetida a um rigoroso controle e vigi-
lancia desde os primeiros anos de vida.

Jd vimos as consequéncias desastrosas que tém, para a vida futura, as cari-
cias, os afagos continuos, da crianga de peito. O auto-erotismo infantil, difuso
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e sem objetivo, pode ser exaltado “fixando-se” nas zonas sujeitas a afagos,
cocegas feitas pelos adultos e outras caricias continuadas. A primeira reco-
mendagdo da higiene mental é pois, a de evitarem as caricias prolongadas,
os beijos, as cdcegas, etc., em que se comprazem longo tempo, afim de provo-
carem o riso ou a alegria das criangas. Mais adiante, as consequéncias psi-
coldgicas sdo as mais variadas possiveis... a crianga torna-se exigente, ca-
prichosa, egoista, narcisica...

Era necessdrio controlar as manifestagdes de prazer, tais como o riso € a
alegria, evitando quaisquer estimulos que pudessem despertar o interesse eré-
tico da crianga. Ao mesmo tempo em que se queria evitar o prazer (especial-
mente numa idade tdo precoce), estava-se produzindo ou sistematizando um
saber sobre a sexualidade, na medida em que se falava a respeito de suas carac-
teristicas, possiveis manifestacdes, préticas, localizagdes. A justificativa para
o controle se atém as questdes de ordem psicoldgica, evocando a necessidade
de fornecer a crianga condi¢Ges para uma estruturagdo adequada da personali-
dade. Tal fato vem demonstrar mais uma vez a importincia e o status que o
discurso psicoldgico conseguira adquirir até entdo, ganhando visibilidade e
credibilidade no meio pedagdgico e na sociedade em geral.

Outro interessante exemplo do discurso sobre sexualidade infantil pode
ser encontrado no livro Educagdo sexual, escrito no final da década de 40 do
século XX pelo Padre Negromonte’. Alguns trechos do livro foram transcritos
na Revista do Ensino, trazendo importantes informagdes para se compreender
questdes ligadas a sexualidade infantil naquela época, apontando as concep-
cOes, muitas vezes conflitantes e contraditdrias, em relagdo a sexualidade in-
fantil. Temas como masturbag@o, praticas sexuais entre as criangas, bem como
iniciagdes com animais entre os meninos do campo, eram tratados abertamen-
te pelo autor. Isto mostra o quanto a sexualidade foi posta em discurso, ao
contrdrio do que comumente se pensa. Foucault observa que a experi€ncia
ocidental sobre a sexualidade ndo implicou num regime de siléncio ou numa
repressdo do discurso sobre este tema. Ao contririo, ocorreu um constante
incitamento ao discurso sobre o sexo. Foucault (1992, p. 230) lembra ainda
que “O sexo foi aquilo que, nas sociedades crists, era preciso examinar, vigiar,
confessar, transformar em discurso”.

Com um forte carater prescritivo, principalmente em rela¢do as maes, vis-
tas como principais educadoras dos filhos, o livro Educag¢do Sexual considera-
va que as criangas eram “naturalmente curiosas”, principalmente em se tra-
tando dos assuntos sexuais. No entanto, a0 mesmo tempo era preciso manté-
las na ignorincia neste tema: “E pois um grande principio que as criangas
devem ficar na ignorancia enquanto essa ignordncia néo fizer mal & inocén-
cia” (Negromonte, 1946, p. 108). O argumento de que a ignoréncia, isto €, a
falta de informacéo em relag@o as questdes sexuais, poderia proteger a crianga
de comportamentos considerados impréprios para sua idade parece ter sido
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extremamente difundido em épocas passadas, tendo efeitos até os nossos dias.
Hé o medo de que as informagdes ou os seus “excessos”, possam deflagrar a
precocidade em termos de comportamento sexual. No entanto, como afirma
Deborah Britzman (1998), a crianga elabora suas préprias teorias a respeito da
sexualidade mesmo sem a permisséo do adulto e apesar das interdi¢des impos-
tas pela cultura.

A recomendag@o aos pais e professoras era a de exercer vigilancia minuciosa
e discreta, revestida de uma aparente liberdade, sem que as criangas percebes-
sem, como demonstra Pauchet (s/d, p. 8-9).

Deve-se, em relagdo a todas as criangas, dar uma educagdo sexual de modo
ao mesmo tempo discreto, prudente, individual e coletivo. Se o hdbito vicioso
for precoce, fard perder o frescor da juventude, ao passo que a castidade, a
temperanga, mantém um equilibrio de franqueza, lealdade, beleza moral,
cujo efeito se prolonga por toda a duragdo da vida; ndo hd divida de que
cada individuo é a sede de reagdes sentimentais ou sexuais varidveis confor-
me os temperamentos, mas o dominio sobre os instintos é uma condig¢do a
mais para na vida se obter saiide, triunfos e a maior felicidade.

O texto aqui em evidéncia mostra também a importéncia do auto-controle
na administra¢@o das questdes sexuais. O dominio de si como algo a ser perse-
guido pelos sujeitos, e que deveria ser ensinado desde cedo, d4 a dimenséo do
quanto esta pritica era importante ndo apenas para estabelecer o poder sobre
outros individuos ou grupos, mas na medida em que estava ligada & concepgdo
dos sujeitos como seres racionais (Dreyfus & Rabinow, 1984). Na tentativa de
estabelecer o controle sobre si mesmo, os individuos recorrem a determinadas
estratégias, nomeadas por Foucault (1991, p. 48) de tecnologias do eu, que sdo

(...) aquelas técnicas que permitem aos individuos efetuar, por conta propria
ou com a ajuda de outros, certo niimero de operagdes sobre seu corpo e sua
alma, pensamentos, conduta, ou qualquer forma de ser, obtendo assim uma
transformagdo de si mesmos com o fim de alcangar certo estado de felicida-
de, pureza, sabedoria ou imortalidade.

E possivel observar o quanto a sexualidade infantil se tornou alvo de pre-
ocupagdo e controle, necessitando ser constantemente monitorada. Para um
melhor governo dos corpos infantis, deveria ser ministrada uma educac@o cal-
cada na formagdo de bons habitos (morais e fisicos, passando inclusive pela
higienizag@o do corpo). A educagio sexual deveria se dar de forma discreta e
comedida, principalmente na tentativa de perceber e categorizar as possiveis
tendéncias “viciosas” das criangas. Déborah Britzman (1999, p. 102) mostra o
quanto o conhecimento dominante da sexualidade sempre esteve atrelado e
constituido pelos “discursos do panico moral, pela suposta protegio de crian-
¢as inocentes, pelo eugenismo da normalizag@o e pelos perigos das representa-
¢Oes explicitas da sexualidade”.
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Pela formagdo de bons hdbitos se afastard esta curiosidade, sem precisar
ainda dizer claramente porque. E o caso dos pequenos que levam freqiien-
temente a mdo as partes sexuais. Corrigi-los, como os corrigimos, quando
metem o dedo no nariz. Se o fizerem por necessidade, para se cogar, por
exemplo, os pais devem evitar a causa da coceira ou simplesmente pelos
necessdrios cuidados de higiene ou mesmo consultando o médico, se a mera
higiene ndo bastar (Negromonte, 1946, p. 115).

A suposta precocidade dos meninos em relag@o as tematicas sexuais tam-
bém foi alvo de preocupacio. Tal precocidade era atribuida, dentre outros fato-
res, aos grandes centros urbanos, que, segundo o autor, muito cedo propicia-
vam o despertar de préticas eréticas (idem, p. 108-9):

Ndo é mais possivel manter a salutar ignordncia, guarda e preservativo da
inocéncia infantil. As criangas muito cedo se péem em perigosos contatos
com o cinema, as revistas ilustradas, os cartazes, as conversas levianas em
casa, a seminudez das praias e piscinas, a companhia de outras criangas
“sabidas” e mal acostumadas. Assim, a inquieta¢do sexual, que s6 deveria
chegar com a puberdade, antecipou-se em grande velocidade ...

(...) as dificuldades do nosso clima, a nossa formagado étnica, a deficiéncia
de disciplina moral e as lamentdveis liberdades da educagdo doméstica fa-
zem dos nossos meninos uns precoces sexuais. As meninas podem se conser-
var inocentes pela prote¢do da ignordncia até o tempo oportuno.

A distin¢@o na forma de educar meninos e meninas fica aqui ressaltada
pois estas deveriam permanecer mais tempo na ignorancia, correspondendo
assim a uma representac@o feminina de ingenuidade, associada ao desconhe-
cimento de determinados assuntos, especialmente em se tratando de sexo.

Por outro lado, a culpa colocada na formag@o étnica do povo brasileiro ndo
¢ algo novo na década de 40, pois no final do século XIX essa concepgao ja se
fazia presente, tanto no discurso médico quanto no discurso pedagdgico. O
livro de José Verissimo (1890, p. 69), por exemplo, intitulado A Educagdo
Nacional, escrito sob o impacto da transformag@o republicana, tinha a inten-
¢do de contribuir para as reformas que deveriam surgir com o novo regime
politico, especialmente no que se refere as reformas educacionais. Nele o autor
responsabilizava a mulata pela educag@o mais “erotizada” do povo.

Nunca se notou bastante a depravada influéncia deste peculiar tipo de brasi-
leiro, a mulata, no amolecimento do nosso cardter. “Esse fermento do
afrodisismo pdtrio”, como lhe chama o Sr. Silvio Romero, foi um dissolvente
de nossa virilidade fisica e moral.

( ..) extinta a escraviddo india, o africano alegre, descuidoso, afetivo, me-
teu-se com sua moralidade primitiva de selvagem, seus rancores de perse-
guido, suas idéias e crengas fetichistas, na familia, na sociedade, no lar, na
moral’
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Os escritos de José Verissimo evidenciam a representagio racial e étnica
que se tinha a respeito das mulheres negras. Acusadas de ignorantes,
despreparadas, de habitos pouco recomendéveis, ndo poderiam ser considera-
das competentes para ensinar/cuidar.

As mulheres recebiam as criticas mais contundentes pois eram considera-
das as principais responsaveis pela educagio das criangas. As mées eram vis-
tas como muito condescendentes com os meninos, “a quem tudo € permitido”
e descuidadas em relacdo &s meninas: “As maes reputam sempre os filhos
inocentes anjinhos, caidos do céu por descuido. Principalmente se € das meni-
nas que se fala... O seu amor terno e alto nem pensa que aquele anjo... se fez
came” (Negromonte, 1946, p. 110-2).0 padre censurava ainda as babds por
usarem de “certas fric¢es que sdo verdadeiras masturbagdes”, (idem, p. 113)
na tentativa de acalmar ou adormecer as criangas sob seus cuidados.

E interessante notar o quanto os textos até aqui analisados remetem a uma
contradi¢do e um constante conflito entre a inocéncia infantil, que precisava
ser preservada até quando fosse possivel e uma certa precocidade das criangas
em relagfio a assuntos ou préticas sexuais. Afinal, até que ponto elas poderiam
ser consideradas inocentes? Tal inocéncia, a0 mesmo tempo proclamada como
um estado “natural” da inféncia, parecia estar sempre a merc€ dos perigos e as
“mdés” influéncias do meio. Desta forma, havia a preocupag@o em néo propiciar
as criangas um contato direto com qualquer material que pudesse fazé-la pen-
sar sobre questdes ligadas a sua sexualidade (e a dos outros). N&o se recomen-
dava, por exemplo, que criangas e adolescentes tivessem acesso a jornais que
pudessem insinuar “moral duvidosa” ou ainda “despertar sentimentos prema-
turos a idade dos escolares” (Boletim do CPOE, 1950-51, p. 75). Observa-se
aqui, portanto, um controle maior dos adultos sobre as criangas, através da
familia e de outras importantes institui¢cdes educativas aquela época, em espe-
cial a escola e a igreja.

Certamente o cultivo dessa formag#o integral das criangas era constituido
por concepgdes de género, sexualidade, classe social, raga, etnia, religido, ge-
ragdo. O aparato escolar sempre procurou manter uma severa vigilancia em
relagdo aos corpos infantis, priorizando, dentre outras coisas, a seriedade no
fazer das tarefas escolares. As atividades lidicas, voltadas para o prazer, fo-
ram incentivadas nos jardins como estratégia de controle e disciplinamento
das criangas.

Os diversos discursos que circulavam nestes espagos institucionais e fora
deles tentaram reafirmar, através de inimeras estratégias de poder/saber, a
inferiorizagdo de meninas e mulheres, visibilizando de maneira central os
meninos e homens.
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Notas

[

. Este artigo é parte do capitulo 5 de minha tese de doutorado, intitulada Governando
mulheres e criangas: Jardins de Infincia em Porto Alegre na primeira metade do
século XX, (PPGEDU/FACED/UFRGS, julho/2000).

2. Lilia Schwarcz (1997, p. 11) observa que “com a maior alfabetizagio e o crescimento
da industria editorial tornou-se popular uma série de guias cujo propésito final é
estabelecer regras e modelos de sociabilidade”.

3. O exemplar do Guia utilizado por Guacira Louro em sua pesquisa ndo indica o ano
da primeira publicag@o, apenas informa tratar-se da terceira edigéo revisada. O Guia
contém um prefécio redigido em 1853 pelo Irmdo Frangois, com o objetivo de
apresentar a primeira edigdo (Louro, 1995, p. 85).

4. Trata-se de um livro francés escrito por Pedro Blanchard, traduzido no Brasil por
Matheus José da Costa, em 1902. O livro, dividido em trés partes — moral, virtude e
civilidade - supostamente foi escrito para duas criangas, um menino € uma menina.
O autor afirma que a terceira parte de sua obra foi baseada no livro Civilidade Pueril
(provavelmente trata-se do livro escrito por Erasmo).

5. O conceito de representagdo deve ser aqui entendido a partir da perspectiva p6s-
estruturalista, ou seja, como uma marca material, visivel e significante do
conhecimento e ndo como mera representagédo mental. Para Tomaz Tadeu da Silva
(1999, p. 65) “representar significa, em tltima andlise, definir o que conta como
real, o que conta como conhecimento. (...) A representagio € uma tentativa — sempre
frustrada — de fixagdo, de fechamento, do processo de significagdo. Fixar, fechar: é
nisso, precisamente, que consiste o jogo do poder”.

6. Em sua introdugéo, o doutor Victor Pauchet, médico francés, refere-se ao fato de ter
escrito o livro apds a guerra. O exemplar deste livro, que foi comprado por mim em
um sebo de Porto Alegre, traz a identificagdo de sua antiga dona e € datado de 1946,
ano provével de sua aquisi¢do. Pauchetescreveu anteriormente dois livros: O caminho
da Felicidade e Conservae a Mocidade.

7. Padre Negromonte foi um catequista importante no cendrio nacional, que, a partir de
1952, passou a escrever na Revista do Ensino de Porto Alegre, numa segdo intitulada
“Ensino Religioso”. Apesar da segio ter sido extinta em 54, vérios artigos do Padre
ainda continuavam a aparecer na Revista, momento em que era Diretor de Ensino
Religioso da Arquidiocese do Rio de Janeiro. Negromonte queria aplicar ao ensino
do catecismo processos pedagdgicos semelhantes aos que eram usados para ensinar
matemdtica, geografia, linguagem, etc. Escreveu vdrios livros, dentre eles: Vida de
Jesus Cristo para a infdncia e juventude, “Noivos e esposos (problemas do
matriménio) e A educagdo sexual (para pais e educadores).

8. Silvio Romero, citado por José Verissimo, escreveu Histdria da literatura brasileira
(1888), afirmando que o povo brasileiro era apitico, sem iniciativa e desanimado.
Tal apatia era atribuida por Romero 2 intensa atividade sexual do povo (Rago, 1985).

129



Referéncias Bibliograficas

BLANCHARD, Pedro. Thesouro dos meninos. Rio de Janeiro: Laemmert & Cia, 1902.
BOLETIM DO CPOE. Educagé@o moral. 1950-51.

BRITZMAN, Deborah. O que € essa coisa chamada amor - identidade homossexual,
“educag@o e curriculo. Educagdo & Realidade, v. 21, n. 1 jan./jun 1996, p. 71-96.

_ . Curiosidade, sexualidade e curriculo. In: LOURO, Guacira (org.). O corpo
educado: pedagogias da sexualidade. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

CONNELL, R. Politicas da masculinidade. Educa¢do & Realidade, 20 (5):185-206,
jul/dez, 1995.

DREYFUS, H. & RABINOW, P. Sobre a genealogia da ética: uma viséo do trabalho em
andamento. In: Escobar, Carlos Henrique (org.). Michel Foucault (1926-1984) O
dossier — ultimas entrevistas, 1984.

FELIPE, Jane. Entre tias e tiazinhas: pedagogias culturais em circulagdo. In: Silva, L.
H. (org.). Século XXI: Qual conhecimento? Qual curriculo? Petrépolis: Vozes,
1999.

FISCHER, Rosa. Adolescéncia em discurso: midia e produgdo de subjetividade. Porto
Alegre: PPEDU, Faculdade de Educagdo, UFRGS, 1996 (Tese de Doutorado).
FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. Rio de Janeiro: Graal, 1992.
. Tecnologias del yo. Barcelona: Paidés, 1991.
FRANCOIS, Ewald. In: Escobar, Carlos Henrique (org.). Michel Foucault (1926-1984)
O dossier — ultimas entrevistas. Rio de Janeiro: Taurus, 1984.

LOURO, Guacira. Segredos e mentiras do curriculo. Sexualidade e género nas préticas
escolares. In: Silva, L. H. (org.) A escola cidada no contexto da globalizagdo.
Petrépolis: Vozes, 1998.

. Pedagogias da sexualidade. In: LOURO, G. (Org.) O corpo educado. Pedago-
gias da sexualidade. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

. Produzindo sujeitos masculinos e cristdos. In: VEIGA-NETO, A. (Org.). Cri-
tica pos-estruturalista e educagdo. Porto Alegre: Sulina, 1995.

MICHELET, Jules. A mulher. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1995.
NEGROMONTE, A. Educagdo sexual (para pais e professores). Sdo Paulo: José
Olympio, 1946.

PARKER, R. Cultura, economia politica e construgdo social da sexualidade. In: LOU-
RO, G. (Org.) O corpo educado. Pedagogias da sexualidade. Belo Horizonte: Au-
téntica, 1999. P. 125-150.

PAUCHET, Victor. Os filhos - sua preparagdo para a vida. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, s/d.

RAGO, Margareth. Do cabaré ao lar: a utopia da cidade disciplinar: Brasil 1890-
1930. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1985.

RAMOS, Arthur. Os dois pdlos da crianga mimada e da crianga escorragada. In: Revis-
ta do Ensino, vol. 4, n. 14, out./40, ano 2. Artigo extraido do livro Saide do espiri-
to (Higiene mental), do mesmo autor.

130



ROQUETTE, J. 1. Cédigo do Bom-Tom ou regras da civilidade de bem viver no século
XIX. Séo Paulo: Companhia das Letras, 1997.

SANT’ ANNA, Denise B. (Org.). Politicas do corpo — elementos para uma histéria
das prdticas corporais. Sdo Paulo: Estagdo Liberdade, 1995.

SCHWARCZ, Lia. Introdug@o. In: ROQUETTE, J. I. Cédigo do Bom-Tom ou regras da
civilidade de bem viver no século XIX. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1997.

SILVA, Tomaz Tadeu. A poética e a politica do curriculo como representagdo. Traba-
lho apresentado no GT de Curriculo na 21* Reunido Anual da ANPEd, Caxdambu/
MG, 1998.

. O curriculo como fetiche. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.
. Pedagogia como diferenga. No prelo.

SUBIRATS, Marina. Nifios y nifias en la escuela: una exploracién de los cédigos de
género actuales. Educacién e Sociedad, n 4. Madrid: Akal, 1986.

VERISSIMO, José. A Educagdo Nacional. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1985, 3"ed.

VIOLLET, J. A educagio do menino até cinco anos. Revista do Ensino, vol. 1, n. 2, out/
39, ano 1, p. 120-123.

WALKERDINE, Valerie. A cultura popular e a erotizagdo das garotinhas. In: Educa-
¢do & Realidade, 24 (2): 75-88, jul./dez, 1999.

Jane Felipe € professora da Faculdade de Educagdo da UFRGS.
Endereco para correspondéncia:
Av. Protasio Alves 3603/502 — Petrépolis

90.410-003 — Porto Alegre — RS
e-mail: janefs @orion.ufrgs.br

131



CULTURA TEUTO-
BRASILEIRO-EVANGELICA
NO RI0 GRANDE DO SUL:

articulando género com raca,
classe, nacgao e religiao

Dagmar E. Estermann Meyer

RESUMO - Cultura teuto-brasileiro-evangélica no Rio Grande do Sul: articulando género com
raga, classe, nagdo e religidio. Discuto, aqui, os modos pelos quais género se articulou com
raga,nacionalidade, religidoe classesocial nas representages acerca da culturateuto-brasileiro-evan-
gélica, no Rio Grande do Sul, na primeira metade doséculo XX. Fundamentando-me nos campos dos
Estudos Feministas e dos Estudos Culturais analisei publicagdes, veiculadas no periodo de 1900 a
1940, peloJornal Deutsche Post, pelo almanaque Kalender fr die Deutschen in Brasiliene pelo perié-
dico Allgemeine Lehrerzeitung fiir Rio Grande do Sul. Estaanélise permitiu delinear diferentes discur-
sos que se articularam noprocesso de produgao de uma cultura em que representagOes especificas
demasculinidade e feminilidade delimitaram os modos de funcionamento deinstitui¢6es sociais, as
relagdes do grupo com a Nagdo Alema e o EstadoBrasileiro, o processo de produgao econémicae ode
wrabalho, as relagdesfamiliares, afetivas e sexuais vigentes, bem como as relagdes do grupo comoutros
grupos sécio-culturais, posicionando-o de modo diverso no contextogaticho e brasileiro da época.

Palavras-chave: estudos de género, Estudos Culturais, cultura, representagdo, identidade cultural.

ABSTRACT - German-Brazilian Evangelical culture in Rio Grande do Sul: articulating gender
with race, class, nation and religion.This paper discusses the ways by wich gender has been articu-
lated with race,nationality, religion and social class within representations ofGerman-Brazilian-Evan-
gelical culture, in the beginning of XX century, in RioGrande do Sul - Brasil - through the perspective
of Feminist Studies andCultural Studies. Three of the mostimportant publications of this communitywere
analysed: the journal Deutsche Post, the almanac Kalender fiir dieDeutschen in Brazilien and the
journal Allgemeine Lehrerzeitung fiir RioGrande do Sul, during the period 1900-1939. Plural dis-
courses werearticulated in this process of cultural production, where specific masculineand feminine
representations constrained social institucions and ruled grouprelationships to German Nation and
Brazilian State, the economic and laborprocess of this community and its contacts with others and also
shaped their familiar, affective and sexual relations.

Key-words: gender studies, cultural studies, culture, representation, cultural identity.



INTRODUCAO

Neste artigo sintetizo uma parte de minha tese de doutorado (Meyer, 1999)
em que procurei analisar e problematizar diferentes discursos que se combina-
ram e/ou conflituaram no processo de produg¢fo de uma cultura teuto-brasilei-
ro-evangélica no Rio Grande do Sul (Brasil), no periodo de 1900 a 1940. Bus-
co focalizar aqui, mais especificamente, os mecanismos e estratégias pelas
quais representagdes especificas de masculinidade e feminilidade delimitaram
modos de funcionamento de institui¢des sociais, regeram as relagdes do grupo
com a Nagdo Alema e o Estado Brasileiro, o processo de produgio econémica
e o de trabalho e, “naturalmente”, as relagdes familiares, afetivas e sexuais
vigentes; um processo que delimitou, a0 mesmo tempo, as relagdes deste gru-
po com outros grupos sécio-culturais e que o posicionou de um modo particu-
lar no contexto gaticho e brasileiro da época.

A discussdo que apresento fundamentou-se em reflexdes produzidas no
ambito de algumas vertentes dos Estudos Feministas e dos Estudos Culturais,
que vém exercitando uma articulagfo critica com a perspectiva pds-estrutura-
lista de Michel Foucault e Jaques Derrida'. Os seus contornos mais amplos
delimitaram-se com base em trés pressupostos: um primeiro com o qual se
afirma que a Histéria € um campo de saber envolvido com a produgio dos
fatos e acontecimentos que supostamente descreve e analisa; um segundo que
permite conceber a Cultura como sendo um campo de luta e contestacdo em
que se produzem tanto os sentidos quanto os sujeitos que constituem os dife-
rentes grupos sociais em sua singularidade; e um terceiro, que enfatiza que
sujeitos masculinos e femininos, como também concepgdes de masculinidade
e feminilidade, sdo produzidos em articulagdo/confronto de muitas outras iden-
tificacoes, baseadas, por exemplo, na nacionalidade, na raga, na religido e/ou
na “posic¢@o” ocupada em diferentes sistemas de produg¢do econdmica.

A andlise opera, pois, com alguns conceitos centrais aos campos de estudo
acima delimitados. O primeiro deles, como indica o préprio titulo do trabalho,
€ o conceito de cultura, retomado criticamente nesta perspectiva dos Estudos
Culturais. Vdrios/as autores/as t€m enfatizado a importancia dessa discussio,
entre eles Stuart Hall (1997b), alertando para o fato de que, quanto maior for a
centralidade da cultura para a produgfo e organizagio de dindmicas sociais
especificas, mais significativas sdo as forgas envolvidas com sua produgio,
regulagio e governo. No contexto dessa discuss@o, cultura deixa de ser enten-
dida como conjunto de crengas e experiéncias, valores, tradi¢des e habitos dos
grupos humanos, e passa a ser concebida, de forma muito mais ampla, como o
conjunto dos “processos, categorias e conhecimentos através dos quais as co-
munidades sio definidas (e se definem) de formas especificas e diferenciadas”
(Donald e Rattansi, 1992, p. 4). Isto significa que, longe de limitar-se a cren-
¢as religiosas, rituais comunais ou tradi¢des compartilhadas, tomadas como se

136



constituissem um “todo harménico e acabado”, a cultura estd implicada com a
forma pela qual estes fendmenos manifestos sdo produzidos através de siste-
mas de significagdo, estruturas de poder e institui¢des. Como argumentam
Ant6nio Flavio Moreira e Tomaz T. da Silva (1994, p. 27) “a cultura € o terre-
no em que se manifestam diferentes e conflitantes concepgdes de vida social, €
aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo que recebemos”.

A discussio em torno da concepgio de cultura estd diretamente conectada
a problematizagio e ressignificagdo de no¢Ges como linguagem e representa-
¢do. A representacdo € entendida, aqui, como sendo um processo que envolve
as préticas de significagdo e os sistemas simbdlicos através dos quais estes
significados — que nos permitem entender nossas experiéncias e aquilo que
nds somos — sdo construidos (Hall, 1997a). Sdo os sistemas de representa¢do
social que constroem os “lugares” nos quais individuos e/ou grupos se
posicionam ou sdo posicionados e a partir dos quais podem falar ou “ser fala-
dos”. Tais processos de produgdo e partilhamento de sentidos estdo profunda-
mente enredados em relagdes de poder que nomeiam, descrevem, classificam,
identificam, diferenciam e hierarquizam culturas e sujeitos, ou seja, tais rela-
¢oes de poder definem quem estd incluido e quem esta excluido de quais gru-
pos/posi¢des sociais. Desse modo, representa¢Ses ndo sdo apenas multiplas,
mas particulares e interessadas, convergentes ou divergentes e algumas delas
acabam, numa determinada época e lugar, adquirindo uma autoridade maior e
se transformam em senso comum.

Ao trabalhar em sintonia com essas abordagens foi possivel perceber que,
no contexto histérico e cultural que investiguei, alguns elementos/marcadores
sociais deram uma importante sustentagio ao conjunto de representagdes com
as quais se produziu/reformulou a concepgao de uma cultura teuto-brasileiro-
evangélica, de tal forma que se tornou natural conectar a ela um conjunto
especifico de pessoas, préticas e institui¢des sociais. Varios estudos nos cam-
pos dos Estudos Feministas e dos Estudos Culturais (por exemplo, os de Avtar
Brah, 1992; Floya Anthias e Nira Yuval-Davis, 1995; Anne McClintock et al,
1997 e Kathryn Woodward et al., 1997) t€m apontado e problematizado as
formas pelas quais grupos — como o dos teuto-brasileiro-evangélicos — que se
representarn/sdo representados primariamente em fung@o de seu pertencimento
nacional, racial e/ou étnico-cultural posicionam as diferengas/especificidades
que sdo produzidas em torno (ou a partir) desses marcadores sociais, como se
fossem largamente independentes de outros como classe ou género, e isso se
constitui como importante mecanismo de produgio das representagdes que
sustentam tanto as idéias de semelhangas internas inerentes ao grupo, quanto
as de diferengas essenciais em relago a outros grupos.

Os conceitos de raga/etnia e nacionalidade, que estruturam os sentimentos
e a materialidade desse pertencimento (ou exclusio), sdo importantes em mi-
nha discussdo. Eles, em especial, envolvem muitas disputas e polémicas tedri-
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cas e politicas, exatamente porque sdo elementos centrais dos processos de
particularizagdo e classificagdo de grupos e populag¢des humanas. Nesse senti-
do, Floya Anthias e Nira Yuval Davis (1995), ao comentarem esta polémica,
argumentam que estes marcadores sociais ndo tém em si, um significado fixo,
especifico e imutdvel, e que os significados que eles assumem precisam ser
localizados e compreendidos historicamente, no contexto dos confrontos e con-
flitos que se desenrolam dentro e entre movimentos sociais determinados. Os
sentidos que eles carregam estdo, freqiientemente, associados com intengdes e
interesses que desencadeiam e/ou mantém em funcionamento processos de
conquista e subjugagdo, colonizagdo e migragdo e se prestam para explicar e
legitimar variadas préticas de privilegiamento, excluséo e subordinago social.
No caso especifico destes termos, seus sentidos referem a supostas diferencas
de ordem bioldgica, fisiondmica, moral, cultural, histérica e/ou territorial, que
se articulam com (ou sfo traduzidas como) origens e destinos comuns e isto
pode ser produzido no interior, no exterior ou na interconexo de diferentes
£rupos € processos sociais.

Os critérios ou pardmetros que sdo acionados para determinar quem per-
tence ou ndo a este ou aquele grupo sdo muito heterogéneos, deveras ambiguos
e maledveis e se transformam no tempo e nos espagos em que sdo colocados
em funcionamento. Muitas vezes eles referem ao fato de se ter nascido ou
casado dentro de determinados grupos ou territérios, enfatizam o partilhamento
de religides e “legados culturais”, valorizam o uso de uma lingua comum, ou
prescrevem a semelhanga de caracteres fenotipicos como cor da pele, olhos e
cabelos ou, ainda, arrolam modos de ser e de portar-se que sdo estendidos ao
conjunto do grupo em questdo. Essa maleabilidade e ambigiiidade indicam a
necessidade de tratar tais critérios, como sugere Avtar Brah (1992), como cam-
pos de contestac@o inscritos em processos e praticas discursivas e materiais,
entendendo-os como contingénciashistdricas, produzidasrelacionalmente, cujos
sentidos e efeitos de poder sdo continuamente transformados por (e no interior
de) lutas politicas.

O que muitos/as autores/as vém enfatizando, nesses campos, € a necessi-
dade de se entender como as diferengas que delimitam grupos, com base nes-
tas nog¢des de pertencimento, se imbricam de modo importante com outras
marcas, especialmente as de género. Esse conceito é trabalhado, aqui, a partir
da definig@o (hojeja considerada classica) de Joan Scott (1995). Nesse contex-
to tedrico, o género passaria a ser compreendido, com diferentes implica¢oes?,
como sendo constitutivo de (e constituido por) miiltiplas relagdes sociais de
poder. Isso implica em deslocar a andlise das dimensdes que poderiam evocar
a idéia reduzida de construg@o social de papéis/fungées do masculino e do
feminino para uma abordagem muito mais ampla e mais complexa que, nas
palavras de Guacira Louro (1997, p. 24), permita examinar tanto “as multi-
plas formas que podem assumir as masculinidades e as feminilidades, como
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também as complexas redes de poder que (através das institui¢Ges, dos discur-
sos, dos cddigos, das préticas e dos simbolos...) constituem hierarquias” sociais,
justificadas e legitimadas a partir de (ou pela articulagéo de) supostas diferen-
cas/identidades entre os sexos.

Compartilhando essa posi¢do tedrica, minha andlise das representagdes
em torno de uma cultura teuto-brasileiro-evangélica, no periodo que abordo
neste trabalho, mobilizou entdo, fundamentalmente, elementos vinculados ao
género, buscando entender como estes elementos se articularam com nogdes
correntes de raga alema, cultura ou espirito alemdo (entendido como modo de
ser, de agir e de pensar), religido, classe e, de forma especial, nacionalidade
alem3. Na verdade, uma grande parte do que, nesse periodo histdrico, foi apre-
sentado como sendo cultura ou espirito alem@o passou a ser tratado, depois da
Segunda Guerra Mundial, como efnia. Verena Stolke (1991) relata que € no
contexto de repugnéncia ética as teorias raciais, cujo efeitos mais dramdticos e
visiveis foram as cAmaras de gds instaladas pelo nazismo, que o termo etnia
ganhou visibilidade e passou a ser usado com o sentido de enfatizar que grupos
humanos se constituem enquanto fendmenos histéricos/sociais e ndo enquanto
categorias bioldgicas, cujos tragos fisicos hereditérios estariam se misturando
a, e definindo também, caracteristicas morais e intelectuais. Como se podera
perceber ao longo do trabalho, existe um pressuposto de transmissdo, também
“pelo sangue”, permeando a aquisigdo e preservagio da cultura ou do espirito
alemdo, de forma que os contetidos das nogdes de raga e etnia quase néo se
diferenciavam no periodo que examinei.

Alguns autores e autoras t€m argumentado, inclusive, que mesmo que o
conceito de etnia venha sendo utilizado, na atualidade, para referir-se a carac-
teristicas como lingua, religido, costumes, tradi¢Ges, sentimento de lugar, den-
tre outras, que sdo partilhadas por um povo especifico, o seu uso no lugar de
raga ndo resolveu as questdes mais centrais que ai estio em jogo (Sudrez,
1991; Donald e Rattansi, 1992 ¢ Omi e Winant; 1986, por exemplo). Isto
porque — se mantivermos o foco nas relagdes de poder que estdo implicadas no
campo da cultura — o deslocamento das diferengas que a raga situava na biolo-
gia para o terreno da cultura acabou sustentando um “novo racismo”, onde as
discriminagdes operam tomando como base supostas incompatibilidades cul-
turais; um processo que tem se revelado com nitidez em um crescente niimero
de conflitos entre nagdes e grupos, sobretudo na Europa contemporénea.

Com base, entdo, nesses campos e conceitos, utilizei as estratégias da arti-
culacdo e da desconstru¢do como “ferramentas” para examinar publicagdes,
veiculadas no periodo de 1900 a 1939, pelo Jornal Deutsche Post (Deutsche
Post), pelo almanaque Kalender fiir die Deutschen in Brasilien (Kalender) e
pelo periddico Allgemeine Lehrerzeitung fiir Rio Grande do Sul (Lehrerzeitung).
O Deutsche Post foi publicado pela Editora Rottermund, no periodo de 1880 a
1928, com uma interrupg@o de 6 anos (1915 a 1921), decorrente de proibigoes
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associadas a primeira Guerra Mundial; apresentado como o “dnico jornal dia-
rio alemao (...) que representa consciente e explicitamente, no Brasil, a posi-
¢do teuto-evangélica” (Kalender, 1928, p. 281) tinha uma tiragem didria de
7.623 exemplares, quando encerrou suas atividades em 1928. O Kalender foi
editado, anualmente, pela mesma Editora Rottermund, no periodo de 1881 a
1939 e dirigia-se, fundamentalmente & familia teuto-brasileira; foi definido
por um de seus colaboradores como um almanaque que n@o era “apenas o
impressso alem@o mais conhecido e amado no Brasil”como também “conside-
rado — devido ao grande mimero de exemplares distribuido — o livro alemdo
mais difundido na América Latina”(Kalender, 1928, p. 281). O Lehrerzeitung
era o jornal da Associag@o de Professores Teuto-Brasileiro-Evangélicos e foi
publicado no periodo de 1901 a 1939 com o objetivo de apoiar a escola ele-
mentar e seus professores. Tais fontes foram, pois, examinadas com o intuito
de discutir e analisar algumas das representagdes de género que, no contexto
desse grupo cultural, estiveram imbricadas na regulag@o dos afetos e dos rela-
cionamentos entre homens e mulheres, da estrutura familiar e da divisdo social
e sexual do trabalho e do sistema produtivo e econdmico delimitando, assim, o
funcionamento de algumas de suas mais importantes institui¢des sociais.

A imigracao alema para o Rio Grande do Sul:
contextualizando o tema

A imigragdo alemd para o Rio Grande do Sul teve inicio em 1824 e foi
desencadeada, basicamente, em fungdo de duas politicas implementadas, no
Brasil, pelo Primeiro Império: a ocupagéo de territérios de fronteira, constan-
temente ameagados por invasdes dos paises platinos, no sul do Pais, e o esti-
mulo ao desenvolvimento de uma agricultura voltada para a produgdo de gé-
neros alimenticios destinados ao abastecimento do mercado interno, num sis-
tema que deveria basear-se em pequenas propriedades e na forga de trabalho
familiar. Encontra-se, aqui, uma das importantes particularidades desta cor-
rente imigratdria: o fato de ela ter-se constituido, no sul do Pais, sob a forma
de colonizagd@o®, o que levou a uma concentragfo étnica em dreas homogéneas
e compactas e modificou, profundamente, a estrutura fundiria e a vida rural
nesses estados. Isto diferenciou, também, o imigrante alem@o que se instalou
no Rio Grande do Sul, daquele que se encaminhou para Sdo Paulo ou para
estados de outras regides brasileiras.

Uma afirmagdo que € registrada na maioria das histdrias até aqui escritas
sobre a imigragdo alemd, no Rio Grande do Sul, € que Igreja, Escola e a impor-
tante Imprensa que estas institui¢des sustentaram, foram centrais na vida des-
ses imigrantes e que elas estiveram profundamente envolvidos/as com a pro-
duc@o, reprodug@o e reformulagio dessa cultura e de seu sujeito cultural, cuja
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identidade deveria comportar um harménico, porém duplo pertencimento: uma
nacionalidade alemd e uma cidadania brasileira.

Além disso, a literatura que trata dessa temdtica usualmente sustenta uma
idéia de homogeneidade cultural que apenas seria perturbada, algumas vezes,
pela opgio religiosa (catélica ou protestante) enquanto lingua, nacionalidade e
algumas caracteristicas étnico-raciais naturalizadas — por exemplo “a capaci-
dade de trabalho alem@” — constituiam elementos homogénea e extensivamen-
te compartilhados, os quais foram (e ainda sdo) apresentados como sendo o
substrato da “cultura teuto-brasileira”.

Uma andlise mais detalhada dessa literatura, no entanto, permite perceber
que os imigrantes alemdes ndo compunham um grupo homogéneo sob muitos
outros aspectos, além do religioso. Eram oriundos de diferentes regides e esta-
dos, por vezes de diferentes paises; muitos deles eram camponeses e servos,
outros tantos, marginalizados urbanos e excluidos do processo de industriali-
zagdo que se iniciava na Europa; alguns poucos podiam ser enquadrados como
intelectuais em exilio politico e, como nos informa Jorge Luiz daCunha (1995),
nos primeiros grupos havia ainda muitos individuos “socialmente indeseja-
veis”, libertados de prisGes sob a condi¢do de que emigrassem. Nem mesmo a
lingua falada no cotidiano era partilhada por todos no grupo, porque as dife-
rentes regides e estados alemdes de onde eles provinham adotam dialetos tdo
diversos e diferenciados que, em alguns casos, quase constituem idiomas a parte.

Mas existiam, também, mecanismos de diferencia¢do/hierarquizagdo em
acdo no interior do grupo, acionados pelas préprias instincias implicadas na
preservag@o cultural como, por exemplo, “as diversas origens dos imigrantes”:

Os primeiros imigrantes eram, mais ou menos na mesma proporgao, ale-
mades-russos de confissdo evangélica (...) e poloneses do império russo e da
Galicia, misturados a alguns poucos italianos (....) uma minoria de suecos, a
maior parte deles trabalhadores dos distritos das minas de ferro, letées (ba-
tistas) e, aqui e ali, alemdes do reino e dos Alpes austriacos (...).O nivel
cultural mais elevado e o sentimento nacional mais sélido encontrava-se
entre os iiltimos (...). Eles constituiram comunidades fechadas e responsabi-
lizaram-se pela satisfagdo de suas necessidades ndo materiais. (...) Também
financeiramente eles se desenvolveram bem (Kaiserlich Deutsches Konsulat,
29/06/1914, EZA, Bestand 5/2220).

O poder aquisitivo dos imigrantes, sua inser¢fio nas relagdes econdmicas e
de produgdo vigentes e o pertencimento de classe social que estas diferengas
usualmente sustentam, por sua vez, constitui um tema ainda bastante silenci-
ado nos estudos que tratam da temdtica da imigragdo, sobretudo naqueles que
se dedicam a estudar o século XIX. Floya Anthias e Nira Yuval-Davis (1995)
destacam o fato de que, nos contextos em que grupos de migrantes passam a
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ser identificados (ou a identificar-se) com uma classe social ou fragdo de clas-
se, acaba-se assumindo a idéia de uma homogeneidade interna, a qual repousa
sobre o pressuposto da unidade étnico/racial e obscurece as divisdes de classe
que funcionam no interior do grupo; isto se aplica aos imigrantes alem3es e de
seus descendentes no Rio Grande do Sul, que eram genericamente identifica-
dos (e identificavam-se) como colonos e pequenos proprietérios de terra.

Marlise Regina Meyrer (1997, p. 4) problematiza esse silenciamento quando
acentua o fato de que a “dimensdo étnica” tem sido privilegiada quando se
discute a colonizagio alema no Rio Grande do Sul. A autora argumenta que a
sociedade de imigrantes € analisada, muitas vezes, tomando-se como referén-
cia inicial um “colono pioneiro, pobre e desbravador” que obteve sucesso “ao
tornar-se, comumente, industrial ou comerciante”, uma perspectiva evolutiva
que se aplicaria a populac@o de origem alemd, indistintamente. Assim, as dife-
rengas porventuraapontadas pelos/as estudiosos/as acabaram sendo subsumidas
pela homogeneidade cultural e/ou pela fraternidade ancorada na idéia do
pertencimento nacional compartilhado pelo grupo, ou, ainda, na oposigio en-
tre o rural e o urbano, que se passou a enfatizar com maior intensidade, a
partir do final do século XIX. Este modo de escamotear as marcas de classe,
no entanto, estd longe de significar que elas ndo tivessem existido e que te-
nham sido irrelevantes ou desconsideradas na dinamica interna do grupo. De
forma sutil, a origem de classe fundamentou discussdes feitas na imprensa da
época para explicar, por exemplo, o descaso de alguns nicleos coloniais para
com a institui¢do escolar:

O segundo grupo [em que podem ser classificados os que emigraram dos
estados alemdes] compreende aqueles que, em sua maioria, provém das ca-
madas mais pobres e do campesinato. Estes sGo os que migraram para o sul
da Hungria, do sul da Riissia (...) e das Américas do Norte e do Sul.(...). Os
imigrantes alemdes, no Brasil, sofrem especialmente pelo fato de ndo terem
vindo, em niimero suficiente, familias mais esclarecidas que fundassem esco-
las melhores para seus filhos (Pfeiffer, Deutsche Post, 12/10/1914, p. 1)

Também o género posicionava diferentemente os sujeitos no interior do
grupo e foi acionado para distinguir grupos entre si. Apresentadas como sendo
naturais e determinadas por Deus e/ou pela natureza humana, as diferengas de
género posicionavam mulheres e homens nas comunidades, regiam as rela-
¢Oes entre marido e mulher e entre pais e filhos/as e definiam suas fungées/
deveres em casa, na familia e na propriedade familiar. As diferencas de género
foram, pois, internamente afirmadas como necessidade e como destino e € a
sua inevitabilidade (que ainda assim requer medidas educativas para que pos-
sa ser devidamente preservada) que modula o “tom” que se adotava nos artigos
dos jornais do periodo em foco:

As criangas ndo podem crescer na rua e nem nas plantagées, mas em casa, e
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a mde deve saber sempre onde os seus filhos estdo. Deitd-los na cama a noite
com oragdo e ergué-los dali pela manhd ensinando-os a ficar com as maozi-
nhas postas, prestar atengdo em sua tagarelice e responder a ela é um dever
materno indiscutivel. E evidente que o pai deve dedicar-se diariamente aos
filhos, contar-lhes estorias ao anoitecer, brincar com eles e educd-
los...(Quando homem e mulher nd@o querem ou ndo podem fazé-lo, ndo devem
contrair matriménio) (Deutsche Post, 22/03/1907, p. 1).

Como se pode perceber, havia muitas diferengas nomeadas, silenciadas,
legitimadas ou negadas conformando o grupo internamente e delimitando suas
relagdes com outros grupos culturais. Passo a discutir, agora, de forma mais
pontual, como as representagoes de género estiveram implicadas com a defini-
¢do dessas diferencas/identidades (dentro e fora do grupo), constituindo-se,
portanto, em um dos elementos basicos de produgio/reformulacdo da cultura
teuto-brasileiro-evangélica no Rio Grande do Sul.

Cultura teuto-brasileiro-evangélica: “contetidos” e
“movimentos’ da articulacio de género com nacao,
raca, classe social e religido

As agoes e os efeitos da imbricag@o das representa¢des de género com os
processos de diferencia¢do/identificagio social e cultural podem ser percebi-
dos, como sugere Joan Scott (1995), nas representa¢des que instituem simbo-
los culturais e sustentam conceitos normativos de doutrinas religiosas, juridi-
cas, educativas, politicas, dentre outras, doutrinas estas que procuram expres-
sar e regular as possibilidades de interpretagio dos sistemas simbdlicos, dispo-
niveis em culturas especificas. Estas imbricag6es estdo implicadas, também de
forma constitutiva, nos sistemas econdmicos e nas organizagoes educacionais
e politicas, de tal forma que € o conjunto desses simbolos, processos, préticas e
institui¢des que “fabrica” as diferentes posi¢des dos sujeitos e situa os diversos
grupos/individuos, de forma hierarquizada e desigual, nas sociedades em que
estdo inseridos.

Nessa perspectiva, Floya Anthias e Nira Yuval-Davis (1995) chamam aten-
¢do, por exemplo, para a centralidade das mulheres na reprodug@o de coletivi-
dades nacionais e estados, ressaltando que esta centralidade engloba muito
mais do que a dimens&o da reprodugéo biolégica dos seus futuros membros.
Estd incluida, aqui, a inser¢do da mulher no processo de construg¢@o/reprodu-
¢do das identidades culturais das criangas, pela mobilizagdo/transmissdo de
mitos, simbologias, préaticas sociais e identificagdes que representam o grupo
em suas especificidades. Esta representacdo que posiciona a mulher, funda-
mentalmente, como mde da nagdo (no sentido bioldgico e cultural) era uma
das mais acionadas nesse (e em muitos outros) contexto historico-cultural:

Se a mulher, como mde, exerce uma influéncia decisiva sobre a nagdo pelo
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fato de que a ela cabe construir a ponte espiritual entre a crianga e seu povo
e, se ela é, como primeira transmissora da lingua materna, a “cuidadora”
pré-destinada da consciéncia nacional, entdo a sua inclinagdo [natural] para
o cuidado e a conservagdo é de grande importdncia para a existéncia da
nagdo [alemd] (Pleimes, Deutsche Post, 7/11/1925, p. 3).

As autoras acima referidas (op. cit.) seguem sua argumentag¢io alargando
o significado desse conceito de mde da nagdo, ao detalhar as miltiplas dimen-
soes dessa posi¢do de “cuidadora” que inclui, de forma importante, tanto a
iniciagdo na lingua materna quanto a iniciagfo religiosa, mas que néo se limi-
ta a elas. Ser mde da nagdo inclui conhecer, exercitar e incutir costumes e
comportamentos sociais e culturais adequados, modos apropriados de comer,
se vestir, cuidar da casa e do lar e, principalmente, fazer tudo isso, no dmbito
de casamentos aprovados e legitimados pela coletividade em questéo. O “casa-
mento adequado” se constituia, pois, como uma instincia-chave desse proces-
so de legitimag@o do pertencimento e das fronteiras raciais, nacionais e/ou
religiosas que delimitavam o grupo. Os argumentos que o sustentavam referiam,
fundamentalmente, a representacGes especificas de masculinidade e feminili-
dade, as quais se encontravam, também, articuladas a poderosos mecanismos
que regulavam e fixavam possibilidades de vivéncia ndo sé de afetos, mas
também da sexualidade:

(...) ld fora, nos paises além-mar, o homem alemdo precisa ainda mais de
uma mulher alema do que aqui na pdtria querida. Ele precisa dela desde o
inicio, isto é, desde o momento em que passa a ter condi¢des de fundar um
lar préprio, para que ela o ajude a constituir este lar da forma mais alemd
possivel, se é que nele se pretende nutrir e cuidar da germanidade; uma
tarefa que cabe principalmente a dona de casa, uma vez que o homem é
muitas vezes obrigado a fazer concessbes aos usos e costumes de sua nova
pdtria, o que é poucas vezes exigido da mulher (...). Se ndo hd mulheres
alemds disponiveis, ele fard de uma mulher de outra raga a companheira que
lhe supre as necessidades. Neste caso ele logo perde também a sua
germanidade (...) (von Busch, Deutsche Post, 2/7/1924, p. 2)

Talvez seja importante mencionar que estas duas ultimas citagées foram
retiradas de artigos originalmente publicados em jornais alemaes e transcritos
pelo Jornal Deutsche Post e que estes pareciam ter o propdsito de incentivar a
emigragio de mogas alem@s para os paises nos quais se tinha uma concentra-
¢do maior de imigrantes desta “origem”. A argumentagio desenvolvida sus-
tentava que a idéia de que mogas e mulheres que emigram sozinhas correm
riscos em terras estrangeiras precisava ser reconsiderada, tendo em vista, exa-
tamente, o seu posicionamento como defensoras e perpetuadoras “naturais” da
raca e da cultura. Buscava-se, assim, ampliar as possibilidades de “preserva-
¢d0” da raga e da cultura alemds em solo estrangeiro, posicionando-se a mu-
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lher alema como sendo agente central desse processo.

E muito provével que, acionada em situa¢des como esta, a representagio
da mulher como mde da nagdo tenha tornado possivel a desestabilizagdo de
outras representa¢des hegemonicas de género, sobretudo daquelas que
posicionavam as mulheres ou como sendo mais frageis e mais vulneraveis aos
“perigos do mundo” do que os homens ou, entdo, como sendo seres cuja con-
duta necessitava de supervisdo e controle familiar mais préximos e permanen-
tes. Ao incentivar (e legitimar) sua emigrac¢do para “destina-las” ao casamen-
to, provavelmente abriram-se, para algumas delas, outras possibilidades de
viver a feminilidade longe da Alemanha e da vigilancia de suas familias. As-
sim, elas puderam vir, também, como governantas, como missiondrias, como
diaconisas, como enfermeiras/parteiras ou como professoras; algumas devem
ter terminado casadas e, por isso, deixaram de exercer trabalho fora de casa;
outras vieram viver novas experiéncias e depois retornaram a seu pais de ori-
gem, enquanto que outras construiram espagos profissionais independentes
nos quais se mantiveram ativas por muitos anos, como foi o caso das irmas
Engel, professoras alemds que, em 1886, inauguraram uma escola feminina
em Novo Hamburgo, que estd em funcionamento até hoje®. Estes outros modos
de viver a vida, como mulher, devem ter provocado rupturas e conflitos e de-
sarticulado rela¢des de poder vigentes, visibilizando e fazendo circular, desta
forma, outras representagdes de género.

Uma outra dimensio interessante de ser explorada, aqui, considerando-se
o desdobramento dos argumentos de Scott (1995) e de Anthias e Yuval-Davis
(1995), é exatamente a generificag@o dos simbolos que estruturam as relagdes
de pertencimento racial/nacional das coletividades sociais. Nesse sentido, to-
marei como referéncia duas concepgdes acionadas com freqiiéncia em poemas
publicados no Kalender, para desenvolver o argumento de que o género esteve
implicado com a produg@o da nogéo de duplo pertencimento — nacionalidade/
cidadania — que constituiu uma das especificidades mais explicitadas desse
grupo cultural. Nestes poemas (e também em alguns artigos) as palavras
Mutterland e Vaterland articularam sentidos atribuidos as figuras de pai e mde
com sentidos vinculados aos termos terra ou territorio, possibilitando a pro-
dug@o de duas préximas, porém distintas representagdes — terra natal e patria®
— as quais permitiram construir, ai, relagdes de pertencimento supostamente
complementares e harmdnicas, a0 mesmo tempo que diferenciadas e especificas.

As nogdes que emergiam destas representagdes, que em portugués talvez
pudessem ser tomadas como sindnimos, foram produzidas no ambito desse
grupo, apresentando-se a Alemanha como “terra-mée” ou terra natal e o Bra-
sil como “terra-pai” ou patria, e isso permitiu instituir uma oposic¢@o bindria
que operava incorporando simetrias e assimetrias de género, naturalizadas nas
culturas alem@ e européia a partir do século XVIII, nas oposi¢des mulher/
homem e m3e/pai. As no¢Ges de harmonia e complementaridade que foram
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fixadas, por exemplo, as distin¢Ges entre mulher e homem e pai e mie na
familia alem3 evangélica foram metaforizadas de forma a representar a rela-
¢do entre a nacionalidade alemi e a cidadania brasileira como sendo uma
relagdo desejavel, produtiva e harmonica de dois entes distintos € complemen-
tares. E este “casamento” entre terra natal e patria que deveria gerar o sujeito
e a cultura teuto-brasileira, cujas vozes se faziam ouvir assim:

Nos queremos prestar bons servigos a nossa nova pdtria [Vaterland], quere-
mos mesmo dar-lhe o melhor que temos, mas sem copiar costumes brasilei-
ros cujas pecas ndo foram cortadas sob medida para o nosso corpo, porque
isso poderia nos fazer vestir um “terno de loucos”. N6s queremos aprender a
lingua brasileira o melhor possivel, porque ela é a lingua das nossas leis e do
nosso comércio; mas nds queremos utilizar a lingua materna alemd para ex-
pressar as nossas mais profundas e pessoais percepgdes, nossas melhores
motivagées de vida, ela é a lingua de nosso coragdo (Dir. Meyer, Kalender;
1909, p. 168. Grifos meus)

Pode-se observar, nesta citagdo, como concepg¢des de género especificas
foram corporificadas nos simbolos e passaram a “moldar” e regular o pertenci-
mento dos sujeitos. Assim, o Brasil, cuja representag¢io se articulava em torno
da idéia do homem/pai, € o pais onde se vivia, se trabalhava e se garantiam os
meios econdmicos e materiais nao sé paraa sobrevivéncia, mas para o progresso
social; ele era o provedor da “familia” de imigrantes e a ele se atribuia a auto-
ridade de ditar (e cobrar) deveres e direitos; € ele quem conferia a cidadania ao
sujeito, ou seja, concedia-lhe o registro em que o reconhecimento da paterni-
dade oficializava sua condigdo de “filho legitimo” do pais. O exercicio desta
cidadania vinculava, nesse contexto, o respeito e a obediéncia as leis vigentes
ao usufruto dos direitos de liberdade e igualdade politica. A lingua portuguesa
era, entdo, a “lingua do pai” que produzia a lei, regulava a produg@o e a ordem
social e erigia a ponte que ligava o grupo ao seu entorno.

A Alemanha, representada como mulher/mée, “gesta e dd a luz” as mar-
cas que constitufam o grupo em sua especificidade cultural; a ligagio que se
tinha com ela se inscrevia no plano da “natureza biolégica” dos seres humanos
e era, pois, fruto da inexorabilidade dos acontecimentos naturais; era ela quem
nutria a cria, produzindo/reproduzindo o seu alimento cultural (Kultur, no
sentido que lhe atribui Elias”); ela governava a intimidade e o mundo das
emogdes e corporificava o lar (das Heim) no sentido que este assumiu com a
emergéncia das sociedades burguesas — o lugar protegido e seguro (feminino)
em que a familia deveria viver as suas rela¢des reguladas pelo afeto, longe das
preocupagdes politicas e econdmicas que constituem o mundo (masculino)
exterior. A lingua alema era, entdo, a “lingua da mie” que transmitia/cons-
trufa os valores culturais e a crenga religiosa, modulava os sentimentos mais
intimos e os afetos familiares.
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Assim, penso que se pode dizer que, no contexto desse grupo, o sentido da
nacionalidade se constituiu, em grande medida, com base em representag¢ées
do feminino, produzindo uma relagdo em que o afeto nutre, preserva e faz
crescer o sujeito dotado de sentimentos, emogdes e valores culturais particula-
res enquanto que a cidadania se fundiu com representagdes do masculino e
constituiu uma relagdo em que o afeto prové, disciplina, cobra, pune e premia,
no sentido de desenvolver o sujeito politico, responsavel, racional e 1til, pro-
dutivo do ponto de vista social.

As representagoes de gé€nero que permitiram produzir esse “matriménio”
entre nacionalidade e cidadania fundamentam-se em nog¢des de diferengas na-
turais e complementares entre mulheres e homens, que foram concebidas e
articuladas nos contextos alemao e europeu, em diferentes discursos e proces-
sos histéricos. Dagmar Herzog (1993) e Andrea Bieler (1994) indicam que foi,
sobretudo, o pressuposto iluminista da existéncia de um sujeito autdnomo,
unitdrio e universal que operou o reordenamento das relages de poder que
regulavam as relagdes de género, até o século X VIII. A argumentag@o de Herzog
(op. cit.) permite entender que as relagdes de género até entdo vigentes no
contexto europeu, fundamentavam-se em pressupostos em que se representava
a mulher como sendo um homem incompleto, um homem a quem faltava algo
e este pressuposto localizava a sua inferioridade e subordinagfo no plano das
semelhangas que compartilhavam. O pensamento filoséfico iluminista passa-
ria a representar o mundo a partir da operagio de dicotomias ou oposigdes
bindrias e € no contexto desse pensamento que se instituiu a dicotomia que
posicionou homens e mulheres como sendo essencialmente diferentes e, ne-
cessdria e naturalmente, complementares. A inferioridade e a subordinagao
passaram, desde entdo, a estar ancoradas nas diferencas que os separavam.
Desta forma, o pressuposto filoséfico da diferenca essencial e complementar,
ironicamente, forneceu argumentos fixados no plano da natureza humana pela
oposi¢do natureza/cultura, para delimitar e restringir naturalmente a univer-
salidade da igualdade e liberdade dos seres humanos, que o préprio Iluminismo
instituiu como premissa social e politica basica. Com estas delimitag¢des, as
representa¢des do sujeito humano universal podiam incluir, unicamente, o
homem burgués, europeu, branco, heterossexual e cristio que o concebeu. O
que estou procurando enfatizar aqui pode, pois, ser entendido como sendo a
andlise de ag¢des e efeitos particulares da articulag@o entre representagdes que
esta oposi¢cdo homem/mulher mobilizou e instituiu, com representagdes que
mobilizaram outras oposi¢des basicas nesse contexto, como as que envolviam
as nogoes de raga e nacionalidade.

Tais agGes e efeitos podem ser buscados ainda, no que se refere ao contexto
histérico que circunscreve a imigragio alema para o Brasil, na agricultura de
base familiar que organizou o sistema de produg@o nas regides de colonizagio,
nos discursos cientificos que permitiram “biologizar” as politicas de imigra-
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¢do e no discurso religioso do Protestantismo Luterano que regulou e normali-
zou uma ampla dimens@o da vida nas col6nias.

Assim, se retomarmos as politicas de imigragdo brasileiras que, nos sécu-
los XIX e XX, “afirmavam o interesse do Pafs por imigrantes agricultores que
fossem assentados em col6nias, tendo como base fundidria [e econdmica] a
pequena propriedade [e o «rabalho] familiar” (Seyfert, 1991, p. 166), veremos
como estas politicas, que buscavam incentivar a imigragdo de familias de cam-
poneses ou artesdos europeus (de preferéncia alemaes, pelas suas qualifica¢Ges
“naturais” como agricultores), articularam género com raga e classe social
Este argumento pode ser melhor compreendido a partir da andlise das repre-
senta¢des de género que permeavam a organizag¢do da familia e o processo de
trabalho destes segmentos sociais, no contexto dos estados alemaes.

Maria Luiza Renaux (1995, p. 8 e seg.), trabalhando com a pressuposigo
de uma “cultura alema trazida na bagagem dos imigrantes”, descreve, em li-
nhas gerais, a institui¢do do casamento e a dinamica das relagoes familiares e
de trabalho dentro dos principais grupos que compunham essa sociedade no
periodo das migragdes. Ela se detém, de modo especial, na descrigdo das fami-
lias de médios e pequenos agricultores, trabalhadores rurais e artesdos, uma
vez que foram estes os segmentos que compuseram grande parte dos contin-
gentes que migraram para o sul do Brasil.

A familia que se apresentava nesses extratos sociais, ainda durante o sécu-
lo XIX, ndo € a familia nuclear a que nos referimos hoje, uma vez que ela
comportava, muitas vezes, mais de uma gerag@o vivendo sob o mesmo teto e,
no caso dos proprietarios de terras maiores e dos artes3os, incluia também seus
empregados e aprendizes. A par de diferengas temporais, profissionais e eco-
ndmicas que estiveram implicadas com a produg?o das especificidades de cada
um desses grupos sociais, vamos encontrar, genericamente, uma familia que,
na Alemanha, esteve legalmente estruturada em torno da (indiscutivel) autori-
dade paterna, a qual englobava/articulava, até fins do século XIX, as decisdes
que aglutinavam, ao mesmo tempo, as dimensdes familiares e econdmicas ex-
pressas nos conceitos de lar (Heim) e de casa (Haus).

Comentando o Cédigo Civil que entrou em vigor, naquele pais, em janeiro
de 1900, Renaux (op. cit.) refere que, mesmo frente as profundas mudangas
sociais que a industrializa¢@o e a entrada formal das mulheres no mercado de
trabalho vinham provocando j4 durante o século XIX, ele deixou inalterado,
até 1953, o modo pelo qual se concebia as relagdes conjugais e familiares
desde as sociedades feudais:

O patriarca podia decidir, por si s6, sobre todas as questoes de dmbito do-
méstico (...). O conjuge podia rescindir o contrato de trabalho de sua mu-
Lher, mesmo contra a vontade dela. Podia, também, administrar e usufruir da
fortuna da esposa e da renda de seus bens, o que eqiiivale a dizer que, se a
mulher possuisse bens préprios, somente seu marido podia dispor deles
(Renaux, 1995, p. 11-2).
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Considerando-se, de modo mais pontual, as familias camponesas e arte-
sds, vamos encontrar, ai, algumas das razdes que devem ter motivado, nas
politicas de imigragdo, a defesa do sistema de produgdo familiar em pequenas
propriedades rurais, que deveria constituir a base do processo de colonizagéo
com imigrantes europeus, no sul do Brasil. A autora refere-se ao conceito de
“casa global” para definir a unidade de produg@o em que se agregavam, para
morar e trabalhar sob o0 mesmo teto e para o mesmo “caixa”, a familia stricto
sensu e todos os que participavam do sistema produtivo doméstico, e a leitura
de seu livro permite dizer que este sistema produtivo dependia fundamental-
mente das relagdes de gé€nero vigentes. A casa global rural era dirigida tanto
pelo “pai da casa” (Hausvater) quanto pela “méae da casa” (Hausmutter), que
eram, ambos, responsdveis pela produg@o, sendo que esta responsabilidade
estava delimitada pelo exercicio desigual de poder de mulheres e homens, no
ambito da unidade produtiva.

Quando a propriedade rural gerava o suficiente para garantir o sustento da
familia, o campo de atuag¢io da mulher incluia o cuidado com a casa, a educa-
¢do dos filhos, o cuidado com jardim, horta e animais domésticos (principal-
mente as vacas leiteiras), a plantagio do linho e a sala de fiagdo, o beneficiamen-
to do leite, a comercializagdo dos produtos e o arrendamento das terras, bem
como a supervisdo de eventuais empregados que estivessem envolvidos com
estas atividades. Esta era a concepgdo de trabalho doméstico “naturalmente”
vinculada ao feminino que instituia, ai, uma subordinag@o de género bem di-
versa daquela que passou a vigorar no meio urbano, com a consolida¢io da
burguesia e da industrializag¢do, exatamente porque nela estavam entrelagadas
as relagdes afetivas e de reprodugio bioldgica e social com a esfera da produ-
¢do econdmica. Ao pai cabia a autoridade maxima e ele determinava

(...) ndo apenas o transcorrer de todo o ritmo de trabalho, como também a
conduta da mulher; dos filhos e dos empregados [quando se dispunha deles] -
(...) qualquer alterag¢do na rotina doméstica cabia unicamente a decisdo pa-
terna. No mdximo o que se podia esperar da mulher era um poder indireto,
via influéncia sobre as decisées do marido (Renaux, 1995, p. 19).

As representagdes de mulher e de homem que emergem da andlise desta
autora t€m em comum o “amor ao trabalho” manual e pesado como pressupos-
to basico de vida, a sobriedade e a honestidade como principais valores morais
e aadog¢do de um rigido cédigo de conduta e divisdo social, que “amarrava” de
forma quase que definitiva os individuos e suas familias aos grupos sociais em
que haviam nascido. Ao homem agricultor cabiam os cuidados mais pesados
com a plantagdo e os pastos e era ele quem detinha a autoridade global sobre a
propriedade. O casamento e a maternidade (nesta ordem) constitufam o desti-
no supremo e inexordvel das mulheres e ndo realiz4-lo colocava em risco, com
o avangar dos anos, a propria possibilidade de sobrevivéncia. Elas eram repre-
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sentadas como “‘extensdo” dos homens, primeiro de seus pais e depois de seus
maridos (ou de um de seus irmos, quando permaneciam solteiras); tinham
jomnadas de trabalho ainda mais duras do que as deles, uma vez que estavam
profundamente inseridas no processo de trabalho da propriedade rural ou da
corporagdo (o dominio masculino que elas compartilhavam como ajudantes
qualificadas), a0 mesmo tempo que respondiam, sozinhas, pelo seu “trabalho
natural” (casa e filhos). Estas representagdes de género emergem, com fre-
qiiéncia, também do material que examinei:

Os trabalhos mais pesados, como derrubar mato, rogar, lavrar com bois e
operar com a carroga eram reservados aos homens e eles os aceitavam com
naturalidade. (...) No que se relacionava com a criagdo de animais, as mu-
lheres tinham sob seu cuidado as vacas. Cabia-lhes ordenhar e desnatar o
leite. Tratar os porcos, os bois e os cavalos era servigo dos homens. Os
terneiros geralmente ficavam sob o cuidado das criangas. Quando o homem
tinha completado o tratamento dos “seus” animais, depois de ter voltado da
roga com a mulher que o auxiliara na colheita, na capina ou na plantagao,
entdo ele estava “pronto”. Assim, tomava um trago, lavava os pés e ocasio-
nalmente trocava de camisa e sentava para ler o jornal, conversar ou, sim-
plesmente para descansar. Neste tempo, a mulher tinha ainda de preparar a
comida; por a mesa; lavar a mdquina para o desnatamento do leite; convi-
dar para vir a mesa; lavar a louga; arrumar a cozinha; preparar o café para
o dia seguinte e planejar o proximo almogo. Aos sdbados, além das tarefas
habituais, competia a mulher lavar a casa e a cozinha. (...) Quando comple-
tava o servigo da cozinha, a mulher pegava o cesto de roupa para remendar
ou lavar: Ela ndo ficava nunca sem trabalhar (...) eu nunca sentia que tudo
isso que minha mde fazia era trabalho também. (...) Eu nunca tinha visto
minha mie ficar sem fazer alguma coisa (Altmann, 1991, p. 24-5. Destaques
meus).

Este depoimento autobiografico do autor permite perceber, para além da
descrig@o de papéis/fun¢des de mulheres e homens no contexto desse grupo
cultural, a extens@o e a profundidade da generificagdo do processo de produ-
¢do agricola na pequena propriedade rural. Rearticulada para incluir as
especificidades da vida cotidiana no novo contexto, a representagio hegemdnica
de “trabalho agricola do campesinato alem@o”, desdobrada em suas dimensdes
de “trabalho de homem” e “trabalho de mulher”, estd em ag¢do aqui e a sua natura-
lizagdo como “universal” da cultura e da raga, contribuiu muito para construir
as idéias em torno da pujanga da colonizagio européia no sul do Brasil.

Tomaz Tadeu da Silva (1997, p. 3) usa esta nogdo de “universais da cultu-
ra” para referir-se aos sistemas de significagio cuja pretensdo consiste em
expressar um determinado grupo humano e social, em sua totalidade. E muito
provével, entdo, que estas representagdes universalizadas tenham engendrado
também, em detalhes objetivos, as politicas que incentivaram e viabilizaram a
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implementagdo desta colonizagfo, determinando por exemplo: o tamanho dos
lotes e os beneficios financeiros concedidos que, em principio, ndo possibilita-
vam (e ndo previam) a contratagdo de empregados ou a posse de escravos; a
preferéncia pela imigragdo de familias; os impedimentos legais para a intro-
dugido de escravos nas regides de colonizac?o; a localizagio das colénias em
terras desabitadas e distantes de centros urbanos. Tudo isso dificultava aos
imigrantes a adog@o de atitudes e/ou préticas que desagregassem o processo de
trabalho familiar, como por exemplo, encontrar ou aceitar outras possibilida-
des de emprego.

Anthias e Yuval-Davis (1995) chamam ateng@o para um efeito importante
da articulagiio entre gé€nero e classe social no contexto do sistema de produgio,
que pode ser considerado também aqui, qual seja, o de que € preciso compre-
ender as formas pelas quais a inser¢fio da familia no processo de produgéo
(com destaque para o posicionamento da mulher no contexto dessa articula-
¢do) estd implicada com “o lugar” que o grupo dos teuto/brasileiros veio a
ocupar na economia e na sociedade gaticha, considerando-se os diferentes gru-
pos culturais que a compunham. Eu diria, ainda, que o emprego da forca de
trabalho familiar, em primeira instincia, deve ter contribuido muito para cons-
truir a idéia, bastante difundida, de que este grupo se constituia como uma
“sociedade sem divisdes de classe”’, uma vez que a cldssica oposi¢do entre
patrdes e empregados ndo se fazia visivel, pelo menos nas primeiras décadas
da colonizag@o.

E preciso, no entanto, retomar a tese (ja citada anteriormente) de uma
homogeneidade cultural construida pelas representagdes, para pontuar que
mulheres, homens e criangas que compuseram os diversos grupos de migrantes
ndo provinham todos dos mesmos estados alem@es, ndo eram todos campone-
ses ou artesdos, ndo dispunham dos mesmos recursos financeiros para reiniciar
a vida nas terras “além-mar” e nem professavam, todos, a mesma crenga reli-
giosa. Isto implica considerar que a generificagio das politicas de imigragéo e
do processo de produgéo agricola nas regides de colonizagio alemd, no sul do
Brasil, foi produzida pela articulagdo de especificidades (regionais, de seg-
mentos de classe, de género e religido) e as representagdes que a viabilizaram
passaram a funcionar nesse outro contexto, dentro e fora do grupo e com dife-
rentes efeitos, como sendo extensivamente compartilhadas pelo povo aleméo.

Assim, as representagtes de género acabaram por configurar-se como ar-
gumentos poderosos tanto da tese da “preservagdo e transmissdo da cultura”
quanto da tese da “degeneracdo social e cultural decorrente da mistura de ra-
cas” e estiveram coladas, de forma importante, aos processos de diferencia¢do/
identificagdo que produziram a cultura teuto-brasileira. Um texto intitulado
“Lembra-te de que és alem30”, em que sio elencadas as vantagens politicas e
econdmicas que a preservagio da germanidade traria ao Brasil, permite obser-
var como a oposi¢do homem/mulher funcionou produzindo, explicitamente,
diferencas, identidades e desigualdades:
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O colono [homem] descendente de alemdes é uma pessoa extraordinaria-
mente diligente e esfor¢ada e segue seu dificil caminho de forma correta e
legitima, plantando suas batatas, milho, feijao, mandioca e saldando seus
impostos — muito considerdveis — conscienciosa e pontualmente. O que ele
pode economizar ele guarda e com o tempo garante um certo bem-estar: En-
tdo ele constroi um belo e aconchegante lar e se preocupa em ndo sofrer na
velhice ou tornar-se um incomodo para outros e em garantir que os filhos,
quando crescidos, tenham terra suficiente para, a exemplo do pai, trabalha-
rem com sucesso e serem felizes. Ao lado dele trabalha, incansdvel e compe-
tentemente, a mulher, abencoada com a mesma alegria pelo trabalho, pelas
mesmas preocupagées com o cotidiano. Ela trabalha na casa e no pdtio,
cozinha, assa, lava, cuida dos animais e, se apds esse trabalho em casa
ainda lhe sobra tempo, ela estd ld fora na roga, ombro a ombro com o mari-
do e com a enxada na mdo. E essa colabora¢do da mulher educada desde a
infdncia para se mexer e trabalhar, é um fator essencial para a conquista da
fortuna dos colonos alemdes (Dr. M. F, Kalender, 1924, p. 42-3).

Muitos aspectos importantes para a discussdo em torno da generificagéo
da cultura podem ser elencados a partir desta citagdo. Em primeiro lugar, arti-
culam-se nela miiltiplas especificidades (de género, culturais, religiosas e eco-
ndmicas) que, combinadas de formas diversas, passam a representar o ser ho-
mem e o ser mulher neste grupo de imigrantes. Tal representacdo descola-se
das condig¢des concretas de sua produgio (por exemplo, ter-se estado vincula-
do ao campesinato alemio e/ou ser e viver no mesmo lugar, na mesma época,
da mesma forma e com os mesmos resultados a condigio de pequeno agricul-
tor no Rio Grande do Sul) e passa a identificar um jeito particular de viver a
masculinidade e a feminilidade como sendo a masculinidade e a feminilidade
compartilhada por todos os elementos do grupo. Silva (1997, p. 16-7) permite
entender melhor este processo de transformag@o do particular em marca com-
partilhada pelo conjunto do grupo, ao acentuar que “aquilo que um grupo tem
em comum € resultado de um processo de criagdo de simbolos, imagens, me-
mdrias, narrativas, mitos que ‘cimentam’ a sua unidade, que definem sua iden-
tidade (...) esse € um campo atravessado por relagdes de poder” e esta afirma-
¢do reforca a necessidade de se vincular a discussdo em torno das representa-
¢Oes (ja constituidas) ao processo de sua produgao.

Em segundo lugar, estas representa¢des que se universalizaram passaram
aregular e a delimitar, concretamente, as possibilidades que os sujeitos teuto-
brasileiro-evangélicos tinham de viver a prdpria vida, ou seja, elas marcaram
institui¢des e préticas sociais e culturais que foram centrais para a formagao
dos sujeitos nesse grupo: a familia devia constituir-se e funcionar de formas
“adequadas”, a escola se organizou em torno de determinados saberes sociais €
privilegiou determinados comportamentos e condutas que lhes deviam ser en-
sinados, a Igreja regulou suas consciéncias e, com e a partir destas representa-
¢Oes, pavimentou os caminhos que podiam levé-los a Deus. Assim, as repre-
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senta¢des hegemoOnicas de género (bem como as de raga, classe e nagdo) fixa-
ram os padrdes a partir dos quais se instituiu o que € ser homem e mulher,
como se educam meninos € meninas e, por extensio, o que podem/devem fazer
da/na vida. Essas representa¢des delimitaram seus espacos e posi¢des € com
isso operacionalizaram a hierarquizagio entre ambos e, ao instituirem as nor-
mas e inscrevé-las na natureza dos sujeitos, passaram a mobiliz4-las como
sinais de diferenciag@o intrinsecos e imutéveis.

Ermesto Niemeyer (Kalender, 1938), discutindo as diferengas entre mu-
lheres e homens e as suas fungdes sociais, vai buscar em Deus e na natureza os
argumentos que explicam o cardter de suas relagoes:

O homem é dotado de criatividade. Ele elabora idéias novas. Ele descobre
novas armas e novos utensilios. Ele descobre novas terras e constrdi para si
um novo lar. Mas ele é voliivel. Em sua dnsia de criar coisas novas ele ndo
observa suficientemente o que jd existe. Entdo ele precisa da mulher com a
sua constdncia, como mantenedora dos tesouros espirituais da humanida-
de(...) Com uma memdria extraordindria ela conservatudo que o ser humano
conseguiu em termos de boas maneiras, bons costumes e tradigées.(...) Sem-
pre haverd homem e mulher, uma parte que gera e outra que concebe. O
homem gera e a mulher concebe. Ela cultiva o concebido e lhe dd forma.(...)
O que ¢ vdlido para o corpo, portanto, também o é para o espirito. Também
aqui, o espirito do homem dd o conteiido e o da mulher a forma...(Niemeyer,
Kalender, 1938, p. 120-1)

Se, num primeiro momento, nos reencontramos aqui com elementos que
se articulavam para instituir o simbolo de mée da nagdo, confrontamo-nos,
também, com seres que sdo apresentados como tendo capacidades diversas
(inconstincia / constancia, criatividade / memorizag¢io, contetido / forma, ge-
ragdo / concepgao, produgdo / conservagio). A natureza excludente e, ao mes-
mo tempo, complementar das capacidades que estruturam estas oposi¢des bi-
nérias n3o esconde a valorizagdo social diferenciada que elas instituem e nem
as relagdes de poder que colocam em funcionamento. A partir desta citagdo
pode-se argumentar que as representa¢des de género se articulavam, no con-
texto deste grupo, em torno de “universais” de distinto alcance: se, por um
lado, elas referiam a “todos os homens e mulheres do mundo” e, a partir dai,
dividiam o grupo internamente, por outro, elas produziam as figuras do ho-
mem e da mulher teuto-brasileiro-evangélico/a, que passaram a ser acionadas
como importantes simbolos de diferenciagio, na relagdo com outros grupos
culturais. A mulher (descendente de) alema representou e corporificou, nesse
contexto, um elemento central desse processo de diferencia¢do, uma vez que a
oposi¢do mulher alema/mulher brasileira ou mulher germénica/mulher roma-
na encarnava muitas das caracteristicas mobilizadas nos discursos em que a
laboriosidade, o sucesso financeiro e o caréter escolarizado e religioso do gru-
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po eram contrapostos a indoléncia, a pobreza, a falta de instrugio e de capri-
cho atribuidos, de forma isolada ou em conjunto, aos demais grupos com que
conviviam:

Deixar que a mulher trabalhe contradiz o sentimento de cavalheirismo que
cada brasileiro desenvolve em relagdo ao sexo frdagil. A mulher é a jéia da
casa, mimada pelo marido que se sentiria ofendido se alguém esperasse dela
um trabalho sério.(...) elas ndo sé ndo entendem, de fato, o verdadeiro traba-
lho como considerariam ofensa a sua honra feminina caso lhes pedissem
para trabalhar. O trabalho existe apenas para o homem. A mulher é durante
toda a sua vida a senhora, a patroa, a verdadeira filha de um velho povo de
senhores. Esse é um valor de todo o povo brasileiro e estende-se até as mais
baixas camadas da populagdo. E preferivel morrer de fome e ficar em farra-
pos, mas bancar o grande senhor; do que trabalhar e com isso, um dia, tor-
nar-se realmente um senhor (Dr. M. E, Kalender, 1924, p. 43).

Nessas representagdes, a mulher foi posicionada como a salvagéo ou a
perdi¢do do homem alemaio, da familia alemi e, por extens@o, da germanidade.
Este posicionamento estava intrinsecamente vinculado & institui¢do do casa-
mento em que a adequagdo e a legitimidade era conferida aquele que unia um
homem alem@o a uma mulher alema. Quando a mistura ocorria, 0 casamento
menos adequado era aquele que unia um alemao a uma mulher de outra raga,
porque nele se perdiam ‘‘com certeza” a lingua e, provavelmente, também a fé,
uma vez que o Protestantismo Luterano era uma religido racializada nesse
momento histdrico. O casamento chegava a ser qualificado como desastre quando

(..) 0 jovem leva para casa uma romana. Este vai sozinho para a roga, plan-
ta, limpa e capina sozinho, ele se mata de trabalhar e trabalhar; pois com o
sangue alemdo ele herdou, também, a diligéncia. Mas, sozinho, ele ndo con-
segue nada. Falta a metade. O trabalho o sufoca. Por fim ele se desespera,
Jjoga a enxada no chdo e abandona a esperanga de uma vida melhor. Aborre-
cido, ele agora planta apenas o necessdrio para satisfazer um escasso sus-
tento. Dividas o pressionam. A bela casa com a qual sonhou, com paredes
brancas e janelas de vidro, como tinham os seus pais, ndo é construida. O
rancho coberto com grama e com as paredes de argila, que presenciou a
alegria de sua lua-de-mel serd o asilo de sua velhice, onde ele, consciente de
ser um fardo para seus filhos, encontrard o descanso eterno (Dr. M. F,,
Kalender, 1924, p. 43).

Uma das diferengas mais acionadas no contexto da oposi¢do mulher ale-
ma/mulher brasileira fundamentava-se, no contexto deste estudo, em concep-
¢des que dimensionavam, de forma diversa, o trabalho doméstico “natural-
mente” desempenhado pela mulher no dmbito destes grupos culturais. Se, por
um lado, a delimitago do que seja doméstico remetia, no caso dos teuto-brasi-
leiros, & concepgdo de trabalho do campesinato alemio € preciso, por outro
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lado, buscar entender a sua relagio com o Protestantismo Luterano e isto re-
mete a compreensdo da articulagdo de género com religido, a iltima dimensio
a ser ainda discutida no ambito deste trabalho.

A Reforma Protestante colocou em xeque uma ética religiosa medieval
catdlica que estava, fundamentalmente, centrada no pressuposto de uma vida
que sé poderia tornar-se plena depois da morte e fora da terra e o fez,
reposicionando os sentidos que, até entdo, definiam o que se entendia por
sagrado. Com Lutero a idéia de sagrado passa a incluir, de forma importante,
também aquilo que estd no mundo e isso constitui o que ele chama de dimen-
sdo temporal ou regime secular. Este reposicionamento estd estreitamente li-
gado a um principio teol6gico importante para o Protestantismo, que se ex-
pressa pelo conceito de Beruf e sua tradug@o mais préxima pode ser vinculada
ao termo vocagdo ou chamado [divino). Max Weber (1967) explica que esse
principio incorporou ao trabalho secular e cotidiano, independentemente de
sua natureza, uma dimens@o quase que religiosa (sagrada, portanto) e fixou a
no¢édo de cumprimento do dever, no contexto desse trabalho, o mais alto grau
de moralidade que o individuo podia/devia atingir:

Nesse conceito de vocagdo manifestou-se o dogma central de todos os ramos
do protestantismo (...) segundo o qual a tinica maneira de viver, aceitdvel
para Deus, ndo estava na superagdo da moralidade secular pela ascese mo-
ndstica, mas sim no cumprimento das tarefas seculares, impostas ao indivi-
duo pela sua posigdo no mundo (op. cit., p. 53).

Ocorre que alguns argumentos desenvolvidos por Lutero, a meu ver,
generificaram de forma explicita esse conceito de Beruf e isso se pode perce-
ber, por exemplo, em sua “Carta aos Conselhos de todas as Cidades da Alema-
nha” (1995, p. 318) onde ele acentuava que “o mundo precisa de homens e
mulheres excelentes e aptos para manter seu regime secular, para que entio os
homens governem o povo e o pais, e as mulheres possam governar bem a casa,
educar bem os filhos e governar a criadagem”. Governar a casa tem, nestes
textos de Lutero, um sentido que se aproxima do conceito de economia na
filosofia aristotélica, um termo que, ai, se refere & administragdo doméstica e
se contrapde a politica, ou seja, a arte de administra¢do da cidade ou do Esta-
do. Ao associar isto com outras dimensdes da Teologia Luterana, como por
exemplo as interpretagdes que o reformador faz dos eventos da criagio e da
expulsdo do paraiso, pode-se entender o governo da casa como sendo um de-
ver, sagrado para a mulher, que implicava em assumir a responsabilidade por
todas as tarefas que pudessem impedir o homem de concentrar-se, com todas
as suas forcas, em seu préprio trabalho. Desta forma, a ressignificac@o de tra-
balho como Beruf teve implicagbes bastante diferentes para mulheres e ho-
mens: para elas a sacralidade foi traduzida como a capacidade de providenciar
as condigdes para que os homens pudessem realizar, de forma plena, a sua vocag@o.
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Na verdade, o que se depreende da leitura de autoras como Barbara Stolze
(1995), Andrea Bieler (1994) e Hannelore Erhard (1993) € que o préprio casa-
mento € profundamente ressignificado com a Reforma Protestante. Lutero te-
ria representado (e vivido) este sacramento como um mecanismo que possibi-
litava o controle do caos social e individual porque ele institufa um lugar para
o qual se canalizavam, de forma segura e ordenada, as emogdes e a satisfa¢do
de todas as necessidades bésicas espirituais e bioldgicas (inclusive a satisfagio
dos instintos sexuais). A institui¢do da casa pastoral conferiu ao casamento e
a familia um estatuto sagrado e anulou, a0 mesmo tempo, o principio de que o
celibato e a castidade (os fundamentos da vida monéstica catdlica) constituis-
sem instincias privilegiadas de exercicio da fé. A interpretagio que Lutero fez
das escrituras, a partir da qual elaborou sua perspectiva teolégica das relagées
entre 0s sexos, articulada a esta ressignificagdo do matriménio, acabou por
produzir a representacdo de que casamento e maternidade biolégica constitui-
am a vocagio (Beruf) natural e abengoada da mulher, uma perspectiva que
esteve profundamente implicada, por exemplo, com a produgdo das
especificidades da identidade docente que se construiu no contexto desse gru-
po cultural.

E Hannelore Erhard (1993, p. 77-8)) quem refere que o principio bésico
que fundamentava o matriménio luterano, qual seja, o de um organismo cuja
cabeca era constituida pelo homem e cujo corpo correspondia a mulher, foi
elaborado a partir de uma interpretag@o particular de vérias passagens biblicas,
destacando-se, em especial, duas delas. O evento da criagdo teria fornecido o
argumento de que, no mundo, apenas o homem havia sido criado & imagem e
semelhanca de Deus e isto lhe conferia uma posi¢io de dominio sobre a mu-
lher, criada a partir de uma costela retirada de seu corpo. Nesta argumentagio,
a relagdo da mulher com Deus era mediada, justamente, por sua subordinag@o
ao ser que, na terra, mais se assemelhava a Ele. O evento da expulsdo do
paraiso teria acrescentado a estas concepgdes acerca da relagio de mulheres e
homens, a dimensdo de formas distintas de expiagio do pecado original: Deus
teria destinado ao homem o trabalho e a responsabilidade pela sobrevivéncia e
a mulher a reprodug@o e o cuidado da espécie.

A autora refere que o conjunto destas interpreta¢des forneceu as bases da
hierarquizac@o que se fortaleceu, em outros contextos histéricos, com a oposi-
¢do entre produgio/reprodugio, trabalho remunerado/ ndo remunerado e, ain-
da, entre piiblico e privado. Uma hierarquizag@o cuja inscrigdo na estrutura
teolégica do Protestantismo Luterano se deu de forma tdo poderosa que seus
efeitos ainda puderam ser visibilizados na luta que as mulheres protestantes
travaram, na Alemanha e no Rio Grande do Sul, pela conquista de espago
profissional tanto no magistério quanto no pastorado, desde o século XIX até
meados do século XX; um processo cuja discussdo ndo cabe neste artigo mas
que analisei extensamente em minha tese de doutorado.
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ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Talvez fosse importante comegar estas “considera¢des finais” pontuando
que este trabalho ndo foi norteado pela pretensé@o de descobrir e/ou descrever
as ‘“verdadeiras” caracteristicas ou “a esséncia” da cultura teuto-brasileiro-
evangélica e das representagdes de género que nela se produziram e/ou se
fizeram circular. Trabalhei com um referencial tedrico que aponta, justamen-
te, para a impossibilidade da existéncia de verdades e/ou de esséncias univer-
sais e transcendentes. No entanto, ao sujeitar-me a esse referencial tedrico,
que coloca nogdes como pluralidade, contingéncia, instabilidade, diferencga e
desigualdade no centro dos processos de produgéo de culturas e de suas identi-
dades sociais, foi possivel explorar, exatamente, a heterogeneidade e a diversi-
dade de interesses e de conflitos que permearam a producg@o de representagdes
de género em sua articulagdo com outros importantes marcadores sociais, no
contexto desse grupo cultural, no periodo estudado e esse €, em minha avalia-
¢do, um dos pontos fortes desse trabalho.

Nessa perspectiva, a discusséo feita aqui tornou possivel, entdo, entender
alguns dos mecanismos e estratégias que estiveram implicados com a produ-
¢do de representagOes de género especificas, no ambito desse grupo cultural.
No processo de produg@o destas representagdes determinadas especificidades
parecem ter sido universalizadas e passaram a funcionar como se fossem “atri-
butos”, naturais e imutdveis, compartilhados por todos os homens e mulheres
do grupo. Foi possivel perceber, também, que as representagdes hegemonicas
de género, em ag@o no contexto estudado, tanto foram produzidas pela articu-
la¢@o contingente de vérios marcadores sociais e no interior de diferentes pro-
cessos histdricos e politicos quanto estiveram imbricadas na constitui¢do dos
sistemas simbdlicos, das institui¢ces e das praticas sociais e culturais que pro-
duziram (e modificaram), ao longo do tempo, esta cultura teuto-brasileiro-
evangélica e as identidades sociais que ela colocou em circulagio, no contexto
e no periodo estudado.

Desse modo, também procurei colocar em funcionamento, nesta anlise,
uma afirmagio que, em nosso meio académico, ainda tem ficado bastante no
plano das intengdes ou das recomendagdes, quando trabalhamos com concei-
tos como género, classe, raga e/ou nagdo, dentre outros. Ou seja, procurei fa-
zer, aqui, uma andlise que buscou compreender a produgio de determinadas
representagdes de género num determinado tempo e lugar; pela sua articula-
cdo/confronto com diferentes marcadores sociais: nagdo, raga, religido e classe
social. Mesmo que tivesse ampliado o grau de dificuldade do trabalho, esse
desafio acabou por se transformar, para mim, em um de seus atrativos especiais.

Considerando-se, pois, que o referencial de andlise aqui adotado ainda
ndo tem tido grande penetra¢do nas 4reas em que se tém desenvolvido grande
parte das pesquisas acerca da imigrac@o alema no Brasil e, em especial, no Rio
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Grande do Sul, penso que meu estudo pode gerar debates interessantes e profi-
cuos e apontar para outras possibilidades de investigagio nesse campo. Além
disso, nocampo especifico dos estudos acerca da imigragio alema no Rio Grande
do Sul, as relagdes entre os diferentes marcadores sociais que analisei foram,
até aqui, pouco exploradas e isso faz dessa temética um tema instigante, sobre
o qual ainda h4 muito para ser investigado. Assim, ao fim e ao cabo, estudos
como este que apresentei, aqui, permitem ampliar o debate em torno das
potencialidades e dos limites analiticos que uma aproximagao critica entre os
Estudos Feministas, os Estudos Culturais e a perspectiva Pés- Estruturalista
colocam para a teorizagio social contemporénea.
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Notas

1. Para uma leitura mais detalhada do referencial teérico-metodolégico que fundamen-
ta minha anélise neste trabalho, cf. Meyer, 1999 (2° capitulo).

2. Cf. a discussdo acerca das implica¢des tedrico-metodoldgicas da adogdo desta defi-
ni¢do em Louro, G. Género, Histéria e Educagio: construgéo e desconstrugio. Edu-
ca¢do & Realidade, v. 20, n. 2, jul/dez 1995 e em Meyer, D. Do poder ao género:
uma articulagfio tedrico-analitica. In: Lopes, M. et al. (Orgs.) Género e Saiide. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1996.

3. Os termos coldnia e colonizagio serdo usados, neste trabalho, com o sentido que
lhes € atribuido nesse contexto histérico. De maneira genérica col6nia remete a
designagdo do rural em contraposigio ao urbano e, de maneira mais especifica, de-
signa a pequena propriedade rural e as benfeitorias nela consideradas essenciais:
casa, estdbulo, animais e plantagdes. (Cf. Seyfert, 1985 e 1993). Colonizag#o refere-
se ao processo de assentamento das fam{lias de imigrantes europeus, nas terras deli-
mitadas e divididas em lotes coloniais, nos estados do sul do Pais.

4. Os excertos de textos retirados das fontes de pesquisa e transcritos neste trabalho
serdo apresentados, aqui, em portugués. A tradugdes foram feitas por Rita Dolores
Wolf (vinculada ao PIBIC UFRGS/CNPq) Para ter acesso aos textos originais, em
alemdo gético, cf. Meyer, 1999.

5. Cf. Meyrer, M. Evangelisches Stift: uma escola para “mogas das melhores famili-
as”. Sdo Leopoldo: Unisinos, 1997. Dissertagéo. (Mestrado em Histdria).

6. Ver, por exemplo, o poema de Wolfgang Ammon intitulado “Hino do teuto-brasilei-
ro”, em que ele inicia a estrofe em que fala da relagio com o Brasil dizendo “Heil dir
Brasil, du Vaterland” e a estrofe em que fala das relagGes com a Alemanha, dizendo
“Heil Deutschland dir, du Mutterland” (Kalender, 1936, p. 97).

7. Elias, em “O processo Civilizador” (1989, p. 44-5) distingue o conceito de Kultur
alem?o, do conceito de civilizagdo francés e inglés, dizendo que o primeiro vincula-
se, basicamente, a movimentos/valores intelectuais, artisticos e religiosos e exclui,
nitidamente, a politica, a economia e a organizagéo legal e social. A produgio deste
conceito estd profundamente imbricada no contexto histérico e politico aleméo dos
séculos XVIII e XIX.
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HABERMAS E A
TRANSFORMAGAD
POS-MODERNA DO CONCEITO
DE FORMACAG

Rosa Maria F. Martini

RESUMO - Habermas e a transformagdo pos-moderna do conceito de formagao.
A relagio entre educag@o e formagio na modernidade € destacada para analisar a trans-
formag@o da categoria formag@o no contexto do pensamento pés-moderno de Habermas.
A teoria da ago comunicativa de Habermas destranscendentaliza a razdo iluminista,
trans formada em racionalidade presente na agdo comunicativa. A racionalidade comu-
nicativa se expressa por meio de argumentag¢Ges cognitivas, morais e expressivas que
constituem aprendizagens sociais, configuradoras de processos formativos. Tais pro-
cessos exigem, para sua compreensdo e reconstru¢do, um trabalho articulado da Filo-
sofia com as Ciéncias Sociais, possibilitador da transformag&o do conceito monoldgico
de formagdo do Iluminismo em processos dialégicos que resultam em significativas
conseqiiéncias para a compreenso critica da ag@o educativa na pés-modernidade.

Palavras-chave: a¢do comunicativa, agdo educativa, formagdo, aprendizagem social.

ABSTRACT - Habermas and the post-modern transformation of the concept of
formation. This paper points out the relationship between education and formation in
modem times. It emphasizes the transformation of the category formation — in the post-
modemn work of Habermas’ theory of communicative action. The theory of communi-
cative action modifies the transcendental reason of Enlightenment that appears as com-
municative action. The communicative rationality is revealed as cognitive moral and
expressive argumentations. These argumentations are established as formative pro-
cesses. In order to comprehend and reconstruct these processes the cooperation of Phi-
losophy and Social Sciences is necessary. This integrati ve work trans forms the abstract
and monological concept of the enlightened process of formation into life-world inter-
actions that result from the social learning process which implies argumentation. This
cooperati ve work between Philosophy and Social Sciences results in meaninfull conse-
quences to a comprehensive critique of educational action in post-modern times.
Key-words: communicative action, educational action, formation, social learning.



INTRODUCAO

O presente trabalho examina as significativas conseqiiéncias para a edu-
cacdo da critica 28 modernidade realizada pela obra de Habermas, especial-
mente aquelas relacionadas ao conceito de formagdo.

Entendendo que a modernidade néo deve ser totalmente suprimida, mas
reconstruida em novas perspectivas, Habermas projeta uma espécie de corre-
¢d0 dos rumos da modernidade que revela em sua critica pés-moderna uma
inteng@o educativa. Tal inteng@o educativa se manifesta no propdsito de edu-
car a racionalidade sistémica, por meio da qual o politico ficou subssumido ao
econdmico, com uma proposta de formagéo de competéncia comunicativa.

Para Habermas a¢do comunicativa significa discurso competente. Desen-
volver competéncia comunicativa implica participar de processos de aprendi-
zagem social, pelos quais o uso da argumentagéo em nivel estético-expressivo,
normativo e cognitivo refere-se néo s6 ao contetido das proposi¢des, mas as
préprias pretensdes de validade das agdes comunicativas que os sujeitos em
interagdo promovem ao fazer uso das mesmas. Agir comunicativamente signi-
fica envolver-se responsavelmente com o uso da comunicagio para testar as
razdes, implicitas no discurso.

Conseqiientemente, entrar no discurso, significa participar de um proces-
so formativo, realizado por meio de aprendizagens sociais que visam a um uso
interpretativo e critico de situagdes presentes no mundo da vida, que ao serem
esclarecidas racionalmente podem enfrentar o avango da racionalidade sistémica
no préprio mundo da vida.

Esse processo formativo, que ocorre por meio da acéo comunicativa, faz
uso de pressuposicdes formais, que podem ser explicitadas pela Filosofia. Tais
pressuposi¢des enquanto condi¢des a que todos devem se ater para participar
do discurso, ou o que Apel (1985) chama de “condi¢des normativas da possibi-
lidade da compreenséo, ou o apriori da comunidade de argumenta¢io” sdo
apresentadas por Habermas (1979) como garantias para o reconhecimento
intersubjetivo. Tais garantias sfo as de que falantes e ouvintes precisam se
fazer entender mutuamente (inteligibilidade); falantes e ouvintes podem com-
partilhar conhecimentos (verdade); falantes e ouvintes precisam confiar em
suas manifestagdes (veracidade) e ainda de que falantes e ouvintes possam
concordar um com o outro em termos de um contexto normativo (validade)'.

Tais tipos de pressuposi¢Ges constituem uma “pragmatica universal” se-
gundo Habermas (1979) que, em sua universalidade e abstragdo, sdo examina-
das pela Filosofia, disponibilizando o trabalho de reconstrug@o racional de
conceitos, critérios, regras e esquemas. Este trabalho reconstrutivo da Filoso-
fia pode ser associado ao trabalho de ciéncias sociais reconstrutivas, tais como
as teorias do desenvolvimento cognitivo e moral de Piaget e Kohlberg, que
reconstroem sistematicamente o conhecimento intuitivo de sujeitos capazes de
desenvolver determinadas competéncias, que podem ser cognitivas, morais e
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expressivas, e em especial argumentativo-discursivas. H4, portanto, na pro-
posta habermasiana, uma tentativa de articular procedimentos racionais de
reconstrugéo ao trabalho empirico das ciéncias sociais mais préximo das
interagdes presentes no mundo da vida, pelas quais se fazem presente a cultu-
ra, as tradi¢Oes, as diferentes expressdes da personalidade, e os diversos con-
textos sociais, enfraquecendo, desta forma, as pretensdes fundamentadoras,
propostas por Apel com seu “apriori da comunidade universal da comunicagéo”.

Desta forma o filésofo e o cientista social, quando adotam a atitude de um
intérprete que participa de uma comunicag@o, podem trabalhar cooperativa-
mente com a reconstrug@o da génese de determinadas estruturas no sentido da
compreensdo de significados, partilhados intersubjetivamente. Isso ocorre na
obra de Habermas com o conceito de ‘formagdo”, que ele desvincula do con-
texto monolégico do iluminismo, e o transforma na categoria dialdgica de
formagdo de vontades, associada ao conceito de aprendizagem social e argu-
mentagio.

Assim, a idéia kantiana de formagdo ligada a aprendizagem do uso de
regras da razdo e ao processo de moralizaggo, operada pelo juizo reflexivo da
moralidade, adquire novas dimensdes para o atendimento de suas exigéncias
de publicidade, no processo de esclarecimento e emancipagéo.

Fazer uso publico da razdo, enquanto participante de uma comunidade
esclarecida, é prerrogativa de todo ser humano.? Entretanto, para que todos
possam potencialmente ser incluidos no uso real dessa prerrogativa € preciso,
segundo Habermas, o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Essa
competéncia comunicativa depende da promog¢do de aprendizagens sociais,
contextualizadas no mundo da vida por meio de préticas discursivas. Esse
processo implica numa destranscendentalizag@o do conceito iluminista de for-
magdo, objeto de andlise deste trabalho.

RELACAQ ENTRE EDUCACAO E
FORMACAO NO CONTEXTO ILUMINISTA

A idéia de educag@o é um conceito chave da modernidade. Ela preside a
idéia de cultivo da humanidade do homem, remetendo-o do estado de natureza
para o da cultura, enquanto sujeito que realiza a idéia de um constante pro-
gresso da humanidade.

Kant, no século XVIII, nas suas Reflexdes sobre Educagdo®, reafirma o
Iluminismo enquanto caracteriza a educagéio como processo de aprendizagem
do uso das regras da razdo, a nivel do conhecimento, mas sobretudo como
moralizagiio, ou seja, como processo do uso prético da razdo, no sentido da
adesdo livre a um principio moral universal que impde ao homem a busca da
sua humanidade e o impede de transformar seu semelhante num mero instru-
mento.
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Por sua vez, Hegel e o romantismo alemdo apenas acrescentaram a idéia
de processualidade e movimento histérico ao processo de cultivo da razio teé-
rica e razdo prética de Kant, caracterizando a educagio como Bildung, proces-
so formativo, que acontece como cultivo da razéo em seu operar, objetivando-
se no processo cultural e histérico, segundo sua prépria finalidade.

Sido classicos no séc. XVIII e XIX os chamados romances de formag@o,
como Poesia e Verdade de Goethe, nos quais por meio de narrativas histéricas
e auto-biograficas o autor realiza uma auto-reflexdo sobre seu processo de for-
magio®. A concepgio de formagio em Hegel € ontolGgica, 16gica e pedagégica.

A razio, posta em movimento pelo processo dialético, precisa sair de sua
indeterminag@o inicial e exteriorizar-se, nas diferentes expressdes culturais,
para poder atingir o seu em-si para si no Saber Absoluto.

Este movimento dialético se expressa no sujeito auto-reflexivo, pelo pro-
cesso formativo que, ao sair da sua indeterminagdo inicial, reconhece e repre-
senta os objetos culturais, via formagfo, até inserir a particularidade de suas
experiéncias na universalidade do todo do saber e da totalidade ética do Espi-
rito Absoluto.

A idéia da educagio como formagio € um conceito préprio da concepgio
dialética da razdo iluminista, ligada a tradi¢do metafisica e a filosofia da cons-
ciéncia. Essa razdo identificada ao préprio movimento histérico do filosofar,
preside este processo tanto ontoldgico, 16gico e pedagégico com suas figuras
superadoras para estdgios de maior perfei¢do, na marcha para o Saber Absolu-
to.> A educagfo deve seguir este mesmo movimento da Aufhebung, enquanto
processo de formagio, presidido pela Filosofia, capaz de dar conta de um mo-
vimento total teérico e pratico, em que se toma posse do saber e se realiza uma
vida ética.

A Fenomenologia do Espirito de Hegel sugere em suas diversas figuras
este movimento da Aufhebung, que tem o triplice sentido de tomar, conservar
e elevar, pelo qual o que é tomado se conserva no todo do processo mas se
eleva a um plano superior.

Partindo da tradi¢do iluminista, Habermas empreende um processo de
destranscendentaliza¢@o da razdo. Colocando-se na posi¢do de um pensamen-
to pés-metafisico, desvincula a razio tedrica e pratica da subjetividade formal-
transcendental, situando-a como racionalidade comunicativa, realizada na agéo
comunicativa.

Por racionalidade comunicativa Habermas (1997) entende uma razéo
descentrada que opera num medium lingiiistico, por meio do qual as interagGes
se interligam e as formas de vida se estruturam, num “mundo da vida” que
aparece como pano de fundo da a¢do comunicativa. Ligando a fenomenologia
a virada pragmaética da Filosofia da Linguagem, Habermas transforma o
construto transcendental “mundo da vida” num horizonte cooriginario a lin-
guagems®,
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O paradigma “mundo da vida e sistema’’ como estrutura
conceitual-compreensiva da transformacao da razio
iluminista em racionalidade comunicativa.

Mundo da vida, comunicag@o e linguagem tém para Habermas (1987) um
sentido transcendental fraco, que se dd por um processo de descentramento do
eu transcendental em formas de vida interativas, em que eu, alter e observador
participante interagem com suas capacidades de falar e agir, numa dada cultu-
ra, sociedade e momento histérico.

A comunicagdo € um compartilhar mensagens lingiiisticas, entre subjeti-
vidades integrantes de um mesmo “mundo da vida” que se constitui em hori-
zonte da experiéncia.

A “cooriginaridade” entre mundo da vida e comunicac@o se d4, segundo
Habermas (1987), pelo descentramento da subjetividade transcendental na di-
rec¢do de uma compreens@o intersubjetiva do mundo, que pressupde uma sinte-
se entre aspectos semanticos e pragmaticos da linguagem. O sentido do mun-
do (dimensdo semantica da linguagem) € buscado intersubjetivamente, mas
isso se realiza, também, por meio de a¢des lingiiisticas, em que conta o uso que
se faz da linguagem (dimensdo pragmaética). Descobrir-se como sujeito, impli-
ca situar-se num mundo da vida lingiiisticizado desde sua origem, uma subje-
tividade que pressupde a¢des intersubjetivas no mundo, em que formas de vida
se expressam em linguagem.

Examinando as teorias socioldgicas, com vistas a uma teoria da agfio social
e da racionalidade comunicativa, Habermas (1987), em sua Teoria da agdo
comunicativa, constata que nio € possivel desenvolver um conceito de socie-
dade e evolugdo social apenas sob o ponto de vista do “mundo da vida”, en-
quanto construto transcendental fraco. A sociedade € forrmada também por elementos
sistémicos, que ndo necessitam da comunicagfo para interferir no mundo social. .

As sociedades pés-industriais, regidas pelas relagées de mercado, promo-
vem a assimila¢fo do politico ao econdmico e estendem a ordem de cobertura
juridico-formal para todas as formas concretas de vida. Essa racionalizagio
dos valores culturais, desconectados da tradi¢do, promove a chamada coloni-
zagdo do “mundo da vida”, seccionado numa série de sub-sistemas funcionais.
Esse processo produz uma privagdo de sentido e fragmentag@o pela qual o
individuo se vé roubado do poder de sintese € 0o “mundo da vida” se torna
intransparente, diante da racionalidade instrumental sist€émica.

A alternativa habermasiana é o enfrentamento do desequilibrio, provoca-
do pela racionalidade sist€mica, colonizadora do mundo da vida, por meio do
exercicio da racionalidade comunicativa. A racionalidade comunicativa, ao
promover a problematizagio discursiva daquilo que € apresentado como impo-
sicdo sistémica, oportunizaria a articulagio equilibrada da racionalidade
sist€émica meio-fim com outras formas de racionalidade, préprias das estrutu-
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ras do mundo da vida, tais como a estético-expressiva, acognitiva e a normativa.
Estas se manifestam nas diferentes pretensdes de validade (inteligibilidade,
verdade, validade e veracidade), a partir do jogo performativo da interagdo
lingiiistica.

Segundo Habermas (1997), a razdo comunicativa, na medida em que ji
ndo se constitui na cldssica figura iluminista da razdo formal, tedrica e pratica,
ndo confere normas para o agir. O contetido normativo da racionalidade co-
municativa decorre de determinados pressupostos de carater contrafatual pe-
los quais quem age comunicativamente precisa conduzir-se’. Aquele que se
envolve numa a¢do comunicativa adota uma atitude performativa com relagio
aos proferimentos e compromete-se a atribuir significado idéntico aos enun-
ciados, a levantar pretensdes de validade com relagéo aos proferimentos, con-
siderar os destinatdrios imputaveis, isto €, autdnomos e verazes consigo mes-
mos e com os outros. Ao fazer isso, quem age comunicativamente submete-se
a uma coergio transcendental fraca, inerente as préprias condi¢Ges para a par-
ticipagdo no discurso. E um “ter que” que pode ser derivado da validade
deontolégica de um mandamento moral, da validade axiolégica de uma cons-
telagdo de valores preferidos ou da eficicia empirica de uma regra técnica.

A pritica do entendimento factual ap6ia-se num leque de idealiza¢des
inevitaveis, constituintes de uma base contrafactual. A pratica comunicativa
pode, dessa forma, voltar-se contra seus proprios resultados ou transcender-se
a si prépria. H4, portanto, uma tensio entre idéia e realidade, irrompendo,
continuamente, na prépria facticidade das formas de vida, estruturadas
lingiiisticamente. Embora a pritica comunicativa cotidiana fique sobrecarregada
com pressupostos idealizadores, sem essa transcendéncia intramundana nio
pode haver processos de aprendizagem (Habermas, 1997, p. 20-21).

Tais processos de aprendizagem realizados, no contexto comunicativo do
mundo da vida, sdo de ordem expressiva, cognitiva e moral, permitindo uma
articulag@o entre pressuposicdes contrafactuais de cunho reflexivo-filoséfico
com reconstrugdes racionais e empiricas trabalhadas pela Ciéncias Humanas,
ditas reconstrutivas, tais como a psicanélise, a epistemologia genética de Piaget,
a teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg e as sociologias marxistas e
pds-marxistas.

A idéia de formacdo, transformada em processos de aprendi-
zagem social no pensamento pos-moderno de Habermas

Partindo de uma concepgéo pds-metafisica do papel contemporaneo da
Filosofia, Habermas (1989) empreende, no contexto de sua obra, a proposta de
um trabalho cooperativo entre Filosofia e Ciéncias Humanas. A Filosofia ten-
do perdido o carater de guardid do fundamento, préprio da metafisica grega e
medieval, abandonando, também, o papel de juiza das condi¢Ges de possibili-
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dade do conhecimento, caracteristica das filosofias da consciéncia e da repre-
sentagdo, predominantes no Iluminismo, opera contemporaneamente a partir
do quadro semi-transcendental da linguagem. A filosofia pds-moderna, nas
suas expressdes pos-fenomenoldgicas, pds-analiticas, pds-estruturalistas, pos-
marxistas e reconstrucionistas radicais opera num diapasdo mais modesto, re-
servando-se um lugar vicério e interpretativo. N&o trabalha mais com a auto-
certeza de uma raz@o auto-transparente a si mesma, formalizada e monoldgica.
A filosofia atual opera com uma racionalidade que carrega intransparéncias,
na medida em que emerge de intersubjetividades corporificadas, interagindo
num “mundo da vida” lingiiisticizado, articulado a sistemas naturais, sociais,
culturais, econdmicos, legais, burocréticos que exigem uma tarefa critica e
interpretativa, baseada em suposic¢des contrafactuais. Esse trabalho ainda fica
a cargo da Filosofia, enquanto realiza um processo de justificagfo e validagéo
das expressdes de racionalidade.

A partir dessa concep¢@o mais modesta do papel da filosofia contempora-
nea, articulada com o trabalho das Ciéncias Sociais, especialmente as recons-
trutivas, Habermas elabora um novo conceito de racionalidade e uma nova
teoria da sociedade e da modernidade. Tal empreendimento se propde a en-
frentar os paradoxos da racionalidade, origindrios da razéo iluminista, enfren-
tando a invasdo da racionalidade sist€émica no mundo da vida por meio do
trabalho interpretativo e critico da racionalidade comunicativa. Esse trabalho
interpretativo e critico realizado pela agdo comunicativa, enquanto discurso
competente, traz implicita uma intenc@o educativa que se expressa em duas
diregdes articuladas: a questdo do redirecionamento do projeto iluminista e a
questdo do desenvolvimento da competéncia comunicativa por meio de pro-
cessos de aprendizagem social que resultam em processos formativos de con-
Sensos expressivos, cognitivos e normativos. Tais consensos precisam ser con-
tinuamente trabalhados e refeitos a partir do horizonte do “mundo da vida”.
Nesse contexto se confrontam as personalidades (intersubjetividade), as tradi-
¢Oes culturais e uma dada configuragfo social, dimensdes constitutivas do
“mundo da vida”, por meio das quais se ddo os processos de aprendizagem
social (expressiva, cognitiva e moral), aptos a desenvolverem processos
formativos que podem resultar em diferentes formas de esclarecimento.

Os processos formativos desenvolvidos por meio de aprendizagem sociais
(expressivas, cognitivas e morais) centram-se no uso da argumentagéo. O uso
da argumentagio significa aprender a examinar a racionalidade das proposi-
¢Oes empregadas no discurso. Isso significa aprender a justificar suas preten-
sOes de veracidade, enquanto expressdo descentrada da subjetividade, testar a
verdade das proposic¢oes a nivel cognitivo, em termos de inteligibilidade coe-
réncia e consisténcia das mesmas e justificar a validade de normas acordadas
de convivéncia. Esses processos de aprendizagem social visam ao exame das
pretensdes de validade apenas com o uso de razdes, eliminando-se das mesmas
o0 uso estratégico do poder.
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Habermas (1979) no seu ensaio Toward a reconstruction of Historical
Materialism, desenvolveu uma reconstru¢ao do materialismo histérico, ape-
lando para a histdria, a antropologia e a psicologia genética, tentando esclare-
cer as mudangas no processo de evolugdo social ndo apenas por meio do
economicismo praticado por Marx ao analisar os modos classicos de produ-
¢do, mas centrando-se no conceito de processos de aprendizagem social. Teriam
sido tais processos de aprendizagem social que, ao modificar a natureza e as
formas de organizagio social, teriam provocado o surgimento de novas estru-
turas, tanto cognitivas como de cooperag@o social, da descoberta da reciproci-
dade e do outro enquanto outro da interag@o. Tal interagfo teria evoluido de
uma proto-linguagem para processos lingiiisticos argumentativos. Esse con-
ceito de aprendizagem social, que significa aprender com o mundo e com o
outro, foi amplamente descrito em termos de estruturas evolutivas pela psico-
logia genética de Piaget e Kohlberg, quer no ambito cognitivo como no sécio-
moral. Habermas langa méo desses trabalhos paraesclarecer processos de apren-
dizagem social que se constituem no niicleo inovador de sua transformagio do
conceito iluminista de formagao.

Habermas (1989), em Consciéncia moral e agir comunicativo, afirma que
estruturas que implicam apredizagens sociais cognitivas € morais podem ser
reconstruidas em sua génese empirica como em sua légicaevolutiva. Habermas
se propde a realizar uma reconstrugdo racional da génese dessas estruturas
como forma esclarecedora da evolug@o social, semimprimiruma forma “pedago-
gizante”, no sentido de propor uma orientag¢fo finalistica a esses processos.

A idéia de processos de aprendizagem social que Habermas vem traba-
lhando ao longo de sua obra, especialmente em sua Teoria da a¢do comunica-
tiva, resulta numa forma de procedimento de formagio de vontades, na medi-
da em que flexibiliza a racionalidade sist€mica pelo exame da racionalidade
que emerge do “mundo da vida”, enquanto horizonte em que se manifestam a
personalidade, a cultura e a prépria sociedade. Com a idéia de uma racionalidade
comunicativa, Habermas pretende superar modelos cldssicos de formagao, ba-
seados no iluminismo, como o modelo psicanalitico e as pedagogias do diélo-
go. Tanto a psicanélise como a pedagogia necessitam de uma certa objetivagio
tedrica que sustenta o didlogo médico-paciente ou professor-aluno. Tal
objetivacdo de determinadas categorias tedricas define uma relag@o hierdrqui-
ca inicial que por meio do didlogo médico-paciente ou professor-aluno poderé
oportunizar uma passagem da heteronomia para a autonomia, ou de um estado
“ndo civilizado” para um estado civilizado.

A raz@o comunicativa € procedural, funciona em termos de orientagio de
pretensdes de validade, ndo coincidindo totalmente com a razdo pratica
iluminista, cuja fun¢do moralizadora, segundo Kant, deve ser assumida pela
educac@o.

Segundo Habermas (1994), a racionalidade comunicativa se situa num
procedimento reconstrutivo de uma teoria da sociedade, abrindo-se para um
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esclarecimento argumentativo, por meio do qual pressupostos idealizadores
atravessam a pritica comunicativa cotidiana, permitindo com essa transcen-
déncia intramundana que ocorram processos de aprendizagem social. A re-
construgdo de tais processos de aprendizagem social situa-se aquém da razdo
prética; pois ndo fornece uma forma concreta de orientagdo para o agir, mas
também est4 além do ambito exclusivamente moral e pritico, pois abrange as
questdes de validagio da verdade proposicional e veracidade subjetiva. Entre-
tanto, o procedimento de validag@o racional, implicito na agdo comunicativa,
funciona como um fio condutor para a reconstrugdo de discursos formadores
de opinido e preparadores de decisdo que caracterizam a vida democrética, o
que continua a ser uma tarefa educativa.

Em sua Teoria da agdo comunicativa, Habermas (1987) ao apontar os
paradoxos do avango da racionalidade na modernidade, chama ateng@o para o
fendmeno da juridicizagfo e da pedagogizacdo. A juridicizagdo se refere ao
fendmeno de cobertura do direito positivo aos dmbitos da familia e da escola.
Se, por uma lado, esta cobertura assegura direitos, por outro submete a escola
a um sistema de normas administrativas e burocréticas; isso implica que os
envolvidos no processo pedagdgico sejam abstratamente incluidos num siste-
ma educativo, cada vez mais voltado para a competéncia e o rendimento, na
medida em que se liga ao sistema ocupacional.

O fendmeno da pedagogizagdo diz respeito ao préprio esforgo de extensdo
da educag@o formal a todo o cidaddo que comega no séc. XVIII e vem comple-
tar-se no séc. XX em paises desenvolvidos, mantendo-se com sérios déficits
em paises em crise de desenvolvimento como o Brasil.

O fendmeno da pedagogizagio diz respeito ndo s6 & expanséo dos siste-
mas de educagdo formal, na modernidade tardia, como a inclusdo do trabalho
das ciéncias humanas para a constituicdo de um conhecimento pedagégico.
Esse conhecimento pedagégico, ao dar énfase & objetivagido dos processos de
ensino-aprendizagem, serve a funcionalidade do sistema e solapa as instanci-
as normativas do processo pedagdgico.

Ao propor uma articulagio das ciéncias humanas reconstrutivas com a
Filosofia para a compreensdo da evolug@o da sociedade e da racionalidade,
Habermas (1987) se refere a uma outra forma de pedagogizac@o a ser desen-
volvida com os procedimentos da acio comunicativa. Este enfoque, na medida
em que enfatiza aprendizagens sociais voltadas para formas discursivas de
testar as pretensoes de validade e estruturas democréticas de tomada de deci-
sdo, torna-se incompativel com o sistema escolar que, neutralizando o papel
de cidadio, estd mais ligado aos imperativos do sistema econdmico, as formas
burocriticas e administrativas do que na defesa do direito fundamental a edu-
cacdo. Ao entender a politica da educagdo escolar como uma luta contra a
colonizag@o do mundo da vida, Habermas parece ver pouco espago para os
procedimentos da agdo comunicativa no sistema escolar e na agéo pedagdgica.
Entretanto, na medida em que se refere a espacos de luta pela democratizagéo,
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ndo descarta totalmente a possibilidade de que o processo de ensino aprendi-
zagem escolar venha a ser flexibilizado pelos procedimentos da agdo comuni-
cativa. Tais procedimentos devem visar o desenvolvimento de processos
argumentativos que, enquanto oportunizam aprendizagens sociais, desenvol-
vem a competéncia comunicativa.

Para desenvolver os processos argumentativos, imprescindiveis para a com-
peténcia comunicativa, efetivada por meio de aprendizagem social, Habermas
vai empreender, em sua teoria da agdo comunicativa, uma reconstrugio racio-
nal de teorias socioldgicas (Durkheim, Mead, Parsons, Weber e Marx) de teo-
rias do desenvolvimento cognitivo e moral (Piaget, Kohlberg) e de teorias do
desenvolvimento do eu (Erikson, Fromm), articuladas a teorias da linguagem
(Filosofia Analitica e Filosofia da Linguagem). Essas reconstrugdes embora
operem a nivel de abstra¢oes, permitem diferentes formas de articulagdo com
0 empirico.

Essas formas de articulag@o se baseiam em procedimentos hermenéuticos
e criticos aptos a contextualizar, recuperar e reconstruir diferentes configura-
¢oes do “mundo da vida”, no qual se constituem os processos de aprendizagem
social e os conseqiientes processos formativos a serem reconstruidos. Tal re-
constru¢iio, na medida em que articula fortes pressuposi¢des contrafactuais e
possibilidades empirico-descritivas, originadas da interpretag@o da situagio,
realizada performativamente pelos sujeitos participantes da a¢gdo comunicati-
va, opera na forma de uma espécie de procedimento de reduplicagdo
epistemoldgica. Essa reduplica¢fo epistemoldgica se d4, na medida em que a
reconstrugio de diferentes tradi¢des culturais pressupde processos de aprendi-
zagem social resultando em processos formativos. Tais processos formativos
implicam em procedimentos de validagio racional ndo reduzidos a racionalidade
instrumental, criando-se, portanto, em sua dimensdo normativa e expressiva,
além da cognitiva, elementos racionais para a formagdo de vontades, revelan-
do-se, desta forma, enquanto processos formativos, implicitamente interpre-
taveis como procedimentos educativos que néio se circunscrevem aos sistemas
educativos institucionalizados, mas podem exercer um esclarecimento reno-
vado dos mesmos na medida em que podem desestabilizar as garantias de uma
progressiva formag@o, anunciada pelo projeto racional da modernidade.

Portanto, a teoria da agdo comunicativa de Habermas, enquanto teoria da
racionalidade e teoria critica da modernidade, traz implicita uma idéia pds-
moderna da corre¢ido dos rumos da modernidade, revelando uma intengéo
educativade longoalcance, ao estilo de uma educagéo continuada e abrangente.
Por outro lado, ao trabalhar com procedimentos reconstrutivos, integrando
Filosofia e Ciéncias, permite que no bojo desses procedimentos seja possivel
uma hermenéutica de procedimentos educativos que possam iluminar préaticas
educativas, visto que s@o gerados, performativamente, na pratica argumentativa
esclarecedora de situagdes presentes no “mundo da vida”.
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Conseqiiéncias para uma Filosofia da Educacao

O conceito formal e monolégico do processo de formag&o, préprio da idéia
iluminista de educag@o, € transformado por Habermas, a partir de sua nova
concepgdo do trabalho vicério e interpretativo da Filosofia, em processos de
formagio realizados por meio de aprendizagens sociais.

Esses processos corporificados em agdes comunicativas, coorigindrias a
um “mundo da vida”, em que os participantes da comunicag¢do compartilham
0 mesmo grupo social, as mesmas tradi¢cGes culturais € 0 mesmo momento
histérico exigem para sua compreensio uma atitude descentrada, critica e inter-
pretativa, em que o participante da comunicagio alterna-se na posi¢io do eu,
do outro e de uma terceira pessoa, enquanto observador, buscando por meio de
procedimentos argumentativos a melhor defini¢do da situagdo em nivel ex-
pressivo, cognitivo e normativo.

O que estd em jogo neste processo ndo € o sujeito transcendental, mono-
16gico, que realiza sua esséncia biogréfica eleita num processo de formagéo,
mas vérios sujeitos em interag@o buscando dar sentido a questdes que emer-
gem no contexto do seu “mundo da vida”, articulado as pressdes sistémicas da
realidade contemporanea.

Ha, portanto, um processo de destranscendentaliza¢io do sujeito formal e
monoldgico em processos intersubjetivos e dialégicos, nos quais diferentes
sujeitos em interag@o realizam aprendizagens sociais que constituem proces-
sos formativos descentrados, na medida em que o que estd em jogo € uma
defini¢do compartilhada da situag@o. Esta defini¢do envolve processos criticos
e interpretativos que remetem a procedimentos interativos, reversiveis e coo-
perativos, visando estabelecer uma defini¢do comum da situagéo, sem excluir
a posicdo original de cada um, com vistas a atitudes de cooperag¢do que condu-
zam a uma formagio de vontades, capazes de definir um contexto justificador
de normas e instituir uma base legal e institucional para sua convivéncia.

Tal énfase em processos formativos argumentativos e dialégicos, caracte-
rizados pela reversibilidade cognitiva e reciprocidade normativa, constituem
um niicleo de idealizagGes presididos pela reflexdo filosdfica articulada as de-
mais ciéncias na busca de equilibrar a racionalidade sistémica que invade o
“mundo da vida”, enquanto horizonte da comunicago, elaborando um proce-
dimento reconstrutivo capaz de explicitar, critica e compreensivamente, esses
processos formativos.

A Filosofia da Educagdo pode desenvolver tarefas estético-expressivas,
epistemoldgico-cognitivas, pratico-morais e pratico-politicas, promotoras de
processos formativos esclarecedores e emancipatérios que promovam a ado-
¢do de procedimentos educativos solidérios. Estes procedimentos constituem
uma educagio entendida ndo no sentido do pleno desenvolvimento de
potencialidades do ser humano, como sujeito do processo formativo, mas como
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uma praxis soliddria em que vérios sujeitos em interagfio constroem argumenta-
tivamente um projeto educativo esclarecedor e emancipatério.

Tal projeto, que concebe a formagéo como formagéo de vontades, € uma
praxis soliddria ndo apenas enquanto apela para a expressdo concreta de tal
prética, mas se funda na necessidade de validag@o e justificagdo argumentativa
e racional dessa mesma prética. H4, portanto, uma proposta tedrico-procedural
que emerge como racionalidade justificada do préprio procedimento educativo.

O projeto habermasiano da tranformag&o do conceito iluminista de forma-
¢do apela, portanto, para situagdes concretas de diferentes possibilidades
formativas que podem ser esclarecidas pela justificagfo e validagdo racional, a
partir de pressuposicoes contrafatuais. Tais pressuposi¢des auxiliam a recons-
trucdo racional dos processos formativos, possibilitando um procedimento que
inclua diferentes formas de vida em perspectivas universalistas, promotoras
dos direitos humanos e de praticas democréticas que, por serem criticas e
interpretivas, podem se tomar emancipadoras®,

Embora Habermas néo explicite em sua obra uma teoria pedagdgica, sua
concepgdo de agdo comunicativa, enquanto pratica racional comunicativa,
implica processos formativos que conferem uma intencionalidade educativo-
emancipatdria,dimensionada ao projeto de corre¢éo dos rumos da modernidade,
no contexto do pensamento pés-moderno.

A forma habermasiana de experimentar a contemporaneidade néo signifi-
ca uma critica destrutiva da modernidade, mas uma reconstrug@o recuperadora
e transformadora. Com tais reconstru¢des, Habermas busca redirecionar a
intencionalidade basica do projeto da modernidade, modificando o mal-estar
em tomo da razdo instrumental em razdo comunicativa, transformando o su-
jeito transcendental monoldgico em intersubjetividade dialégica. Valoriza,
entretanto, o sujeito na medida em que mantém o significado da critica auto-
reflexiva, articulada a uma pratica hermenéutica, que ndo abdica do esclareci-
mento e da prética emancipatdria. Pratica um alargamento da razdo transcen-
dental nas suas manifestagdes argumentativo-lingiiisticas: cognitivas, pratico-
morais, ético-politicas e estético-expressivas, aptas a engendrar processos
formativos que permitem compreensdes contextualizadas, sem abdicar de um
niicleo universalista.

Esses processos formativos podem ser reconstruidos por um trabalho coo-
perativo da Filosofia com as diversas Ciéncias, oportunizando outras manei-
ras de compreensdo de processos formativos.

Tais processos formativos se constituem por meio de processos de apren-
dizagem social e sua compreensio critica e interpretativa € plena de conseqiién-
cias para diversas formas de agfo educativa, formais e nio formais, podendo
vir a provocar possibilidades de flexibilizag¢do, promotoras de um novo equili-
brio entre sistemas educacionais € mundo da vida das préticas educativas®.
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CONCLUSAO

A proposta habermasiana de transformagfo do conceito iluminista de for-
magio estd embutida, como foi visto, na prépria transformag@o da Filosofia, a
partir de sua virada lingiiistica, num processo cooperativo e interpretativo com
as demais ciéncias, visando ao redirecionamento do projeto da modernidade.

Essa transformag@o implica universalizar esse projeto formativo a todas
as situagdes do mundo da vida que exijam processos de esclarecimento, por
meio de esforgos de compreensio e critica. Esses esforgos precisam ser empre-
endidos por agdes comunicativas que impliquem aprendizagens sociais, desti-
nadas a dissolver a intransparéncia do avango da racionalidade sistémica, co-
lonizadora do mundo da vida. H4 nesse projeto um niicleo universalista que
ndo exclui as diferengas, nem pretende manter a idéia de uma interferéncia
aprioristica nos processos de aprendizagem social, que por serem sociais séo
contextualmente referidos e produzidos por interagdes dos quais potencial-
mente todos participam cooperativamente desempenhando diversos papeis, re-
versiveis por si mesmos e reconstruiveis por procedimentos compreensivos € criticos.

Esse projeto formativo de critica & modernidade propde uma revisdo do
papel do cientista, do profissional das diversas dreas e especialmente do pro-
fessor de qualquer nivel, mas especialmente do professor universitério, no sen-
tido do exercicio de processos hermenéuticos e criticos que possam oportunizar
a todos os interessados as condi¢des de participar de decisdes que afetam os
contextos de seu mundo da vida.

Num momento em que a violéncia do mercado estende suas exigéncias a
todas as instancias da vida, langando uma rede sutil de cooptagdes, em que os
grupos que detém o poder econdmico, consolidado pela posse do conhecimen-
to cientifico e tecnolégico, articulado aos sistemas organizacionais e
operacionais das grandes redes de informac@o, incluem e excluem arbitraria-
mente um enorme contingente de seres humanos ou promete a alguns muilti-
plas possibilidades de promog@o individual, urge que todo o ser humano des-
perte para suas possibilidades formativas.

Esse despertar para possibilidades formativas terd que ser empreendido
por todos aqueles que detém uma parcela de responsabilidade em desencadear
tais processos, especialmente a Universidade, nas suas tarefas de ensino, pes-
quisa e extensdo. Quanto mais os processos de aprendizagem social forem
desencadeados e analisados em propostas de agdo comunicativa, por meio de
procedimentos discursivos, mais possibilidade de superag@o da heteronomia
em dire¢cdo a uma autonomia serdo possiveis. Essa autonomia nio consiste
num processo formativo liberal individualizante, mas num movimento de re-
conhecimento de miitua interdependéncia que deverd visar a educagéo do mer-
cado pela_vida democrdtica, o que requer competéncia comunicativa e exerci-
cio da cidadania.
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O enfrentamento da racionalidade sistémica da virada mercadoldgica que
ndo poupou nenhuma forma de atividade humana, ndo pode se dar simples-
mente com a proposta de formagio cognitiva e emancipatéria, enunciada pelo
iluminismo no séc. XVIII. Isso porque, contemporaneamente, os avangos dos
condicionamentos histéricos da racionalidade instrumental exigem que a ra-
z30 monoldgica e transcendental iluminista se manifeste em procedimentos
que possam ampliar seu alcance, na forma de sucessivos descentramentos,
envolvendo tarefas compreensivas e criticas, levadas a cabo por processos
argumentativos de aprendizagem social, exercidos por sujeitos que adquirem
sua competéncia comunicativa pelo teste de suas pretensdes de racionalidade.

Os processos formativos de aprendizagem social por meio dos quais se
adquire competéncia comunicativa implicam na transformac@o da categoria
abstrata formagdo, referida a um sujeito transcendental e monolégico em pro-
cessos formativos destranscendentalizados. Tais processos podem ser descri-
tos pelo trabalho cooperativo entre reconstrug@o racional e pragmatica univer-
sal da filosofia, com o trabalho reconstrutivo das Ciéncias Sociais em torno de
competéncias cognitivas e normativas de sujeitos agentes e falantes que reali-
zam aprendizagens sociais, no sentido de estabelecer acordos sobre situagdes
no mundo da vida. Tais acordos s@o realizados por meio de aprendizagens
sociais e argumentativas que visam a uma formag¢&o ndo mais abstrata, mas de
consensos, em termos de conhecimentos partilhados, expressdes da subjetivi-
dade e contextos normativos.

Tais processos de aprendizagem social, cognitiva, estético-expressiva e
normativa, ocorridos em contextos argumentativos, determinam uma trans-
formagao do conceito de formagdo que pode ser explicitado, em diversos con-
textos, quer do ambito educativo institucional, como de diversas outras instan-
cias sociais que possam vir a assumir sua fung@o educativa, tais como a tradi-
¢do de diversas profissdes voltadas para determinadas préticas sociais ou faze-
res técnicos e cientificos que podem assumir sua dimenséo educativa na medi-
da em que se dispuserem a traduzir suas instancias tedricas e sistémicas para
os contextos do “mundo da vida”.

Tal transformagdo do conceito de formagdo em processos de aprendiza-
gem social amplia a responsabilidade educativa a todo o dmbito do desenvol-
vimento social e cultural, permitindo uma flexibilizagdo da racionalidade
sistémica e instrumental, reduzida as instincias do politico estratégico e do
mercado, permitindo que esta seja educada pelas praticas formativas dos di-
versos contextos, referentes ao “mundo da vida”. A Teoria da a¢do comunica-
tiva, entendida por Habermas como uma teoria da evolugio social em que o
cognitivo, o expressivo, o moral, o ético e o politico se articulam nesses pro-
cessos formativos de aprendizagem social, dirigidos a descoberta de um pro-
posito educativo que comensura a prépria evolugio social, poderia reformular
os rumos da modernidade e promover a inclusio dos potencialmente e concre-
tamente excluidos.
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Cabe aos cientistas sociais e filésofos da educagdo assumirem essa tarefa
transformadora do conceito iluminista de formagéo, quer pelo esforgo
hermenéutico e critico, quer pelos procedimentos de reconstrug@o racional e
empirica. Essa transformag@o do conceito de formagio tem importantes con-
seqiiéncias para a formag@o do educador. Esta formag&o precisa ser ampliada a
todas as dimensdes da sociedade, a fim de que a prépria sociedade assuma sua
fungdo educativa no sentido de enfrentar o avango colonizador do sistema que
invade com suas pressdes politico-mercadolégicas o mundo da vida e transfor-
ma a proépria atividade educativa, num processo heterdnomo e individualista.

Promover a inclus@o do outro num processo de esclarecimento das preten-
sdes de racionalidade, alargadas ao dmbito cognitivo, pratico-moral, ético e
politico, como também estético-expressivo, € uma tarefa educativa para o todo
da humanidade e uma questdo de direitos humanos. Essa tarefa educativa con-
siste em descobrir que a exclusdo do outro da totalidade de conhecimento e
liberdade é a exclusdo de cada um. Esse processo de continua exclusio do
outro das condi¢des do didlogo universal implica na perda do processo
civilizatdrio e na volta a barbdrie, da luta de todos contra todos, em que meios
instrumentais como poder e dinheiro substituem o jogo democrético, o qual
permite a reconstruc@o proviséria de contextos normativos, capazes de reali-
zar uma vida ética (Habermas, 1998, p. 3-101). '

E, portanto, responsabilidade de uma educagio universalizada e conti-
nuada promover e esclarecer a possibilidade de empreender processos formativos
de aprendizagem social que alarguem as possibilidades educativas da compre-
ensdo habermasiana da racionalidade comunicativa, ampliada em discursos
que articulem os contextos do mundo da vida com a realidade da globalizagdo,
promovida pelo desenvolvimento técnico cientifico informatizado.

Cabe especialmente a Universidade repensar e reconstruir esse novo pro-
jeto de ilustragdo sugerido pelo trabalho habermasiano de transformagio do
conceito de formagdo, tanto na dimensio epistemoldgica como na dimensédo
prético-moral e politica.

Reconstruir processos formativos de aprendizagem social articulados a
amplas compreensdes das praticas do mundo da vida aponta para uma
reduplicagio de operagdes epistemoldgicas, pois implica ndo s6 na reconstru-
¢do de determinadas competéncias, como também na andlise de operacdes de
ensino-aprendizagem articuladas a essa reconstru¢do. Esse procedimento
reconstrutivo, na medida em que se reconhece como procedimento, ndo impri-
me nenhuma finalidade antecipada ao processo, nem uma instrumentalizagio
estratégica ou eficdcia garantida, conservando apenas o direito e o dever de
esclarecer sua prdpria construgo.

Essa reduplicag@o epistemoldgica se d4 na medida em que o filésofo e o
cientista social, ao realizarem o trabalho de reconstrugio de determinadas com-
peténcias, o fazem performativamente, colocando-se virtualmente no papel do
falante, do ouvinte e do observador participante.
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Essa tarefa reconstrutiva ndo se realiza nos moldes de uma ciéncia de
cardter monoldgico e objetivante, mas por meio da agdo comunicativa, em que
a problematizac@o discursiva de configuragdes, presentes no mundo da vida,
na medida em que envolve aprendizagens sociais, envolve também inteng¢des
educativas, ou seja, procedimentos em que ensinar significa aprender com o
outro, com diversos contextos, tradi¢des e culturas; em outras palavras, apren-
der cooperativamente.

Embora o préprio Habermas reconhega que a proposta de transformagio
do conceito de formag@o seja apresentada num nivel contrafactual, fica coloca-
da claramente a possibilidade de que investigagcdes na area das Ciéncias Sociais
e educagd@o possam explicitar o processo de destranscendentalizagdo do con-
ceito iluminista de formag@o, na medida em que seja possivel articular recons-
trugdo racional filoséfica e investigag@o participativa reflexiva, capaz de des-
crever compreensivamente diferentes contextos de processos formativos. Essa
forma de investigar por meio de procedimentos discursivos € também uma
forma de educar, especialmente de formagio do educador, desinstalando-o de
certezas prévias e colocando-o no fluxo de processos de aprendizagem, que
sdo formativos porque exigem dos participantes renovados questionamentos.

Notas

1. Apel, K.O. La transformacion de la Filosofia. Madrid, Taurus, 1985, 2V., p. 9-72,
especialmente p. 57-61. O original alemdo da Suhrkamp € de 1972.

2. Kant, 1. Textos seletos. Petropolis Vozes, 1985. p. 1-197. Resposta & pergunta: Que €
“Esclarecimento”? (Aufklarung). 1783.

3. MARTINI, Rosa Maria Filippozzi trabalhou a questio da educagfo como uso de
regras darazio pelo sujeito e como moralizagdo em seu artigo “Antecipacdo de Kant

ao problema das vertentes epistemoldgica e ética da educagio”. Educagdo & Reali-
dade, Porto Alegre, 18(2):109-118, jul/dez, 1993.

4. GADAMER, H.G. Verdad y metodo, Salamanca, Ed. Sigueme, 1984, p. 38-60.

5. Bildung em alemio significa formagdo, cultura e também educagio. E um termo
caracteristico da filosofia transcendental, préprio do romantismo alemao, especial-
mente em Herder e Goethe. Significa o processo pelo qual se adquire a cultura. Esta
vinculado as idéias de ensino, aprendizagem e competéncia pessoal.

6. Ver também GOETHE, J. W. Von (1749-1832) Poesia e verdade, P.A. Ed. Globo,
1971, 2 v., obra auto-biogréfica que se caracteriza como um classico “romance de
formagdo”, tipo de trabalho realizado por outros educadores do séc. XIX.

7. HEGEL, EW.G. Fenomenologia del espirito, México, Fundo de Cult. Econdmica,
1966, especialmente no Prélogo, p. 9-21, em que o autor explicita o conceito de
formagio.
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8. HEGEL, EW.G. Escritos pedagdgicos, México, F. de Cultura Ed., 1991. Nesses
escritos, Hegel apresenta o processo de formagdo comouma verdadeira conversdo de
consciéncia da natureza para o mundo do espirito, para a cultura, mas também como
espirito do tempo, como historicidade e eticidade, processo que € presidido pela
Filosofia, enquanto a grande mestra do trabalho do conceito.

9. MARTINI, Rosa M. F. Uma arqueologia do conceito “mundo da vida” na teoria da
ac@o comunicativa. In: DEBONI, L.A. org. Finitude e transcendéncia. Festschrift
em homenagem a Emildo Stein, Petrépolis, Vozes RJ. UFRGS, 1995, p. 682-712.

10. Neste capitulo a autora reconstroi o processo de destranscendentalizagdo do con-
ceito de “mundo da vida” na teoria da agdo comunicativa de Habermas.

11. Habermas tem trabalhado ao longo de sua obra o conceito de “discurso” como
competéncia comunicati va, desenvol vida na agdo comunicati va enquanto intersub-
jetividade que se manifesta entre sujeitos falantes e ouvintes, dispostos a dar ra-
z3es a suas pretensdes de validade, em termos do que sempre devemos pressupor
com relagdo a nés mesmos e aos outros como condi¢des normativas da possibilida-
de da compreens@o.

12. Veja-se também: HABERM AS, J. What is Uni versal Pragmatics? In: Communication
and the evolution of society, Boston, Beacon Press, 1979, 1-68.

13. HABERMAS, J. Consciéncia moral e agir comunicativo. Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 1989, 110-131.

14. As condigdes normati vas da possibilidade da compreensio, enquanto condigdes de
participag@o no “discurso” sdo também, explicitadas na ética do discurso em ter-
mos do principio (U) da universalizagio e o principio (D) do assentimento de todos
os envolvidos.

15. MARTINI R. M. F. orienta uma tese de doutorado em que o autor, Silvio Amoldo
Dick Jantzen (doutorando do Programa de Pés-Graduagédo em Educagdo da UFRGS,
em fase de defesa de sua proposta de doutorado intitulada: “O arquiteto-urbanista
e o ensino: a formagdo do interprete”), busca elaborar uma teoria do ensino de
arquitetura, baseado no exame critico e hermenéutico de diferentes tradi¢des
arquitetdnicas, o que supde as discussdes de Habermas e Gadamer, em torno de
um processo de formag#o trans formado pelo movimento de destranscendentalizagio
da filosofia na pés-modernidade.
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ENTRE PALAVRAS E
COISAS... INFINITOS
CONTROLES

Cristianne Maria Famer Rocha

RESUMO - Entre palavras e coisas... Infinitos controles. Neste artigo procuro sin-
tetizar algumas das categorias trabalhadas por Foucault e por Deleuze ao analisarem as
sociedades “de soberania”, as “disciplinares” e as “de controle”. Apropriando-me das
andlises feitas por estes autores em relagdo a estas sociedades, procuro descrever al-
guns dos conflitos pelos quais estamos passando para tentarmos sobreviver nesta soci-
edade contemporinea, caracterizada por uma hegemonica globalizagdo sécio-econd-
mico-cultural, de nenhuma liberdade e infinitos controles. .
Palavras-chave: poder, violéncia, disciplina, vigilancia, controle.

ABSTRACT- Between words and things... Infinite forms of control. This article is
an attempt to synthesize some of the categories worked out by Foucault and Deleuze,
in examining the “sovereignty”, “disciplinary” and “control” societies. Taking the
authors’ analysis regarding those societies, I try to describe some of the conflicts we
are going through in trying to survive in contemporary society, characterized by an
hegemonic social, economic and cultural globalization, where there is no freedom but
plenty of infinite controls.

Key-words: power, violence, discipline, vigilance, control.



Quando instauramos uma classificagao refletida, quando dizemos que o gato
e 0 cdo se parecem menos que dois galos, mesmo se ambos estao adestrados
ou embalsamados, mesmo se os dois correm como loucos e mesmo se acabam
de quebrar a bilha, que é, pois, o solo a partir do qual podemos estabelecé-
lo com inteira certeza? Em que “tdbua”, segundo qual espago de identida-
des, de similitudes, de analogias, adquirimos o hdbito de distribuir tantas
coisas diferentes e parecidas? Que coeréncia é essa (...) [que aproxima e
isola, analisa, ajusta e encaixa conteiidos concretos]; nada mais tateante,
nada mais empirico (ao menos na aparéncia) que a instaura¢do de uma or-
dem entre as coisas; nada que exija um olhar mais atento, uma linguagem
mais fiel e melhor modulada; nada que requeira com maior insisténcia que
se deixe conduzir pela proliferagdo das qualidades e das formas (Foucailt, 1995, p.9).

O ajuste!

Mais ou menos nos tltimos duzentos anos, a sociedade (ou parte dela) —
convencionalmente conhecida como — ocidental tem procurado ordenar,
categorizar, distribuir, distinguir, nomear, classificar (entre outras possiveis
acOes distintivas) coisas (vivas ou ndo) com o propdsito de conhecer e/ou me-
lhor entender o espago que ocupamos, as emogdes que sentimos, as necessida-
des que temos, nossos limites e nossa capacidade de sobrevivéncia e perma-
néncia na terra.

Se por um lado tantas minuciosas categoriza¢Ges — ou exploragdes cienti-
ficas que permitem definir, a partir da diferenciag@o, os possiveis no mundo —
tentaram aproximar os até entdo desconhecidos; por outro lado, esta rede de
informagdes se transformou num emaranhado de nés que freqiientemente néo
contempla o indescrito, o invisivel, o indizivel, o ndo conhecido, o ndo distri-
buido e o ndo nomeado.

Fizeram-nos acreditar (e muitos continuam acreditando) que por sermos
animais racionais (distintos, portanto, dos outros animais “ndo pensantes”)
deveriamos entender a organizag@o “natural” do mundo e a partir dela — e
gracas as nossas “naturais” capacidades intelectuais — transformar para cons-
truir, aos poucos e ininterruptamente, um mundo melhor, mais desenvolvido
e, se possivel, mais justo, mais humano, mais igualitdrio, mais feliz.

Intimeras tecnologias foram sendo utilizadas a fim de possibilitar este tipo
de organizag@o sécio-econdmico-cultural que vem repercutindo no modo como
ocidentalmente tentamos organizar nossa cultura, nossa economia, nossa poli-
tica, nossas vidas coletivas e individuais. Tecnologias distributivo-organizativas
que nos fazem crer em algumas meta-narrativas que explicam o mundo a par-
tir do progresso, do desenvolvimento, das “ditas” melhorias, da qualidade de
vida, das verdades “indiscutiveis”, da emancipagdo do cidaddo, da sua
conscientiza¢do e participagdo democratica, da justi¢a, da fraternidade, etc.,
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etc., etc.? A lista é enorme e nunca acaba, pois sempre é possivel nela inserir-
mos uma outra desejavel e “alcangdvel” utopia, um novo projeto que reconci-
lie o passado, o presente e o futuro, numa grande dialética de superagéo cons-
tante.

(...) a modernidade pode caracterizar-se, de fato, por ser dominada pela
idéia da histdria do pensamento como uma “iluminag¢do” progressiva, que
se desenvolve com base na apropriagdo e na reapropria¢do cada vez mais
plena dos “fundamentos”, que freqiientemente sao pensados também como
as “origens”, de modo que as revolugées tedricas e prdticas da histéria
ocidental se apresentam e se legitimam na maioria das vezes como “recupe-
ragdes”, renascimentos, retornos. A no¢do da “supera¢do”, que tanta im-
portdncia tem em toda a filosofia moderna, concebe o curso do pensamento
como um desenvolvimento progressivo, em que o novo se identifica com o
valor através da mediagdo da recuperagao e da apropriagdo do fundamento-
origem (Vattimo, 1996, p. VI).

Neste “modelo” tedrico, o tnundo cientificamente conhecido, datado e lo-
calizado parece ser o tnico possivel. Baseado neste modelo, muitas vém sendo
as formulagdes tedricas constantemente postuladas que discutem os “proble-
mas” tentando responder “como poderia ser melhor” (e, para isto, procuram
apontar sempre outras possiveis solu¢des desejadas) ou “por que néo estava
sendo tdo bom quanto se imaginava que poderia ser” (e também aqui € impor-
tante analisar “criticamente” sem jamais esquecer de apontar o que dever4 ser
mudado para produzir melhores e maiores resultados préticos, técnicos, cien-
tificos).

Poucos tém ousado entender ou ver o mundo para além ou apesar deste
modo moderno de compreens@o. Pois, para abalar estas superficies que (pare-
ce) se sedimentaram ao longo dos ultimos séculos de saberes, descobertas,
légicas, verificagdes, proclamagdes e legitimagdes — tidas como — cientificas, €
preciso, creio, re-visar o modo como nos vemos no mundo e 0 modo como nos
disseram que estamos no mundo.

Talvez fosse necessdrio usar outras tecnologias ou mecanismos de com-
preensdo do mundo e das relagdes (de sujei¢éo, de poder, de divisdo, de discri-
minag@o, de injustica, de moral, de ética, etc.) que nele se ddo. Talvez fosse
necessario relativizar as verdades e as mentiras, desconstruir® os discursos
(quem fala, de onde fala, para quem fala, por que fala, como fala), repensar as
fontes e os (indiscutiveis) autores, reequacionar os avangos € progressos,
redimensionar as descobertas, reavaliar valores, crengas, ciéncias, dogmas.

Se é possivel pensarmos o mundo a partir de uma construida (porque in-
ventada, fabricada) “evolug@o” que publiciza continuamente seus desejados
progressos — e alguns (inevitdveis) retrocessos — € que nos induzem a ver como
normais e naturais a atual organizag@o social, o “reconhecido” desenvolvi-
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mento econdmico e a unilateral produgdo académico-cultural-cientifica oci-
dental; também € possivel pensarmos o mundo fora deste eixo de reflexdo. Se
assim o fizermos, poderemos perceber, com outras lentes, um mundo docilizado,
controlado, domesticado, anestesiado, de poucas lutas, abafadas revoltas e
inglérias guerras, apesar da nada igual distribui¢do de renda mundial (e con-
seqiiente pauperizagdo de mais da metade da populacdo mundial*), da escassez
de alimentos, da crescente depredagio/polui¢do ambiental, da continua explo-
ragdo capitalistica®, do crescente aumento do nimero de individuos sobre a
terra® e da inversamente proporcional (em progressdo geométrica) capacidade
de absorgdo desta populagido na produgio (e “desejivel” conseqiiente consu-
mo) de meios de sobrevivéncia que garantam efetivamente qualidade e quanti-
dade de vida a todos aqueles que aqui nascem.

Neste mundo — e com outras lentes — poder-se-ia ver um modus vivendi-
operandus que continuamente produz sujeitos déceis, disciplinados, de atitu-
des controladas, desejos presumiveis, dificuldades calculadas, programadas
liberdades. Um mundo onde modos de ser, pensar e viver objetivam manter
tudo numa “perfeita” ordem, sem abalos nem rachaduras. Uma ordem “perfei-
ta” (branca, pacifica, limpa, organizada, compreensivel, moderna, bem equi-
pada, bem estruturada, etc.) num mundo preferencialmente habitado por indi-
viduos machos, brancos, loiros, de olhos azuis, limpos, bem cheirosos e ricos.

Porém, estar dentro ou fora destes limites (evolucionistas ou disciplinari-
zantes) de reflexdo do mundo néo sio (nem pretendo que eles sejam) as tinicas
varidveis possiveis. Talvez outras reflexdes pudessem entender ou descrever o
mundo em que vivemos e suas diversas formas organizativas, além das acima
citadas. Optar por um modelo analitico-explicativo ndo significa absolutamente,
porém, substituir o mesmo por um outro, pretendendo que um seja melhor do
que o outro. Sdo apenas formas, maneiras diferentes de pensar o mundo. Cal-
cadas em algumas “verdades”, produzem determinados sujeitos, legitimam
alguns conceitos, estabelecem outros limites. Ndo negéa-los ou invalidé-los e
reconhecé-los como possiveis é um exercicio de extremo rigor, creio. Mesmo
porque estamos habituados a pensar que seja na diferenciagfo, na diversidade,
que encontramos as possiveis universalidades, os outros, porque neles nos re-
conhecemos pelo que ndo somos, a eles denominamos e através deles nos sig-
nificamos e nos demarcamos.

A opcao
Segundo Veiga-Neto (1996), a “Nova Ciéncia” de Descartes, Newton,
Comte, Bacon e Galileu, apoiada no papel desvelador do conhecimento, da

razdo, da consciéncia, da autonomia e da verdade absoluta, fez-nos aceitar
tacitamente a existéncia de
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(...) um sujeito transcendental, cuja racionalidade é algo como um reflexo de
uma Razdo também transcendental e totalizante. Além disso, o progresso é
visto como o resultado necessdrio de um desenvolvimento mais ou menos
teleoldgico da Histdria. A consciéncia é entendida como um estado a que se
pode chegar pelo uso correto da razdo. E a linguagem é entendida como um
instrumento capaz de descrever o mundo e, de certa forma, representd-lo
(Idem ibidem, p. 23).

As ciéncias da linguagem, as biolégicas e as econdmicas, baseadas nos
principios da descoberta, do desvelamento, da representacgio e da legitimacio,
produziram uma série de categorizagdes, regularidades discursivas, classifica-
¢Oes, ordenagdes e nomeagdes que tornaram possivel a organizagdo de um
emaranhado sem fim de conhecimentos e teorias (Foucault, 1995a). Novos
conhecimentos e novas ciéncias que contam uma histéria do progresso e da
perfeigdo crescente, ocultando as similitudes e os rompimentos histdricos que
produziram um ou outro discurso tedrico. Certezas que se produziram num
espago e num tempo bem determinados, onde se distribuiram — e se distribuem
— “coisas diferentes e parecidas” (Foucault, 1995a, p. 9). (In)Coeréncias que
aproximam, isolam, analisam, ajustam e encaixam tudo e todos nesta “tibua”
que sistematizara e ordenard tantos cientificismos.

Se ordenamos e nomeamos o mundo (substituindo coisas por palavras),
segundo um conjunto de regras historicamente superpostas, “o que dizemos
sobre as coisas nem s@o as prdprias coisas (...), nem sdo uma representacéo das
coisas (...); ao falarmos sobre as coisas, nds as constituimos” (Veiga-Neto,
1996, p. 27). Pois, “a representagéo [€é] como o produto de uma exterioridade
em que cada um se coloca e a partir do qual cada um traz, a si e aos outros, o
que ele entende por mundo real” (idem, p. 28).

Sendo assim, ao abandonarmos o moderno conceito de representagio, te-
mos diante de nés um mundo construido e entendido a partir das cotidianas
(individuais e/ou coletivas) préticas discursivas’. Um mundo nem mais real,
nem mais verdadeiro, nem melhor, nem mais evoluido, nem mais complexo.
Um mundo diferente daquele que, baseados em alguns principios teéricos e
metodoldgicos, deverfamos definir como o tinico possivel. Um mundo de cons-
trucdes possiveis, de sensa¢des, imagens, interpretagdes, visibilidades, um
mundo que nido comega nem acaba nas doutrinas “reconhecidas”, um mundo
que se faz e que fazemos a partir de nossos exercicios cotidianos de
(sobre)vivéncia.

O conflito
Por estar neste mundo (mesmo que por demais moderno), ndo posso abdi-

car dele e de suas formas j4 estabelecidas de me relacionar nele e com ele.
Ainda que minha op¢éo tenha sido feita, que me manifeste favoravelmente as
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leituras propostas e até diga concordar com muitas das l6gicas estabelecidas
por um determinado discurso, € inevitdvel ndo perceber que o exercicio de
sobrevivéncia neste mundo, a partir desta perspectiva de andlise, com tantas
incertezas postuladas, provoca intimeros conflitos.

Mesmo porque, o exercicio de ver de outro modo ndo conduz — como se
poderia esperar — ao exercicio de viver de outro modo, repelindo as ja tdo
contumazes e constituidas formas de ver, representar, interpretar, ideologizar
o mundo e as coisas que nele estdo. Muitas amarras foram feitas através de nés
e por nds a fim de que se perpetuassem algumas certezas € que se mantivessem
alguns principios. Ver de outro modo poderia significar, no méximo, talvez,
perceber algumas armadilhas que nés mesmos nos armamos, quantificar o
grau de disciplinamento que nos impomos, evitar algumas violéncias, minar
alguns controles, ensaiar outros arranjos.

Nada de imposigées, uma possibilidade entre outras; certamente que ndo
mais verdadeira que as outras, mas talvez mais pertinente, mais eficaz, mais
produtiva... E é isso que importa: ndo produzir algo de verdadeiro, no senti-
do de definitivo, absoluto, peremptdrio, mas dar ‘pegas’ ou ‘bocados’, ver-
dades modestas, novos relances, estranhos, que ndo implicam em siléncio de
estupefag¢do ou em burburinho de comentdrios, mas que sejam utilizdveis por
outros como as chaves de uma caixa de ferramentas (Ewald apud Veiga-
Neto, 1996, p. 31).

Por isto, talvez seja preciso abandonar as muitas esperangas que acredité-
vamos serem realiz4veis, ou nos permitirmos, no limite, perceber os infinitos
controles.

O(s) controle(s)

Ao sistematizarmos as coisas — qualificando-as, descrevendo-as, nomean-
do-as, ordenado-as — limitamos as possibilidades de construgéo de outras dife-
rentes (ou “novas” porque até entdo desconhecidas) identidades. Regrar signi-
fica também regular: permitir (ou ndo) determinados procedimentos.

Talvez a atitude moderna mais convecionalmente aceita e utilizada € jus-
tamente aquela de “descobrir”, “conhecer”, “revelar” o novo, dando a este
“novo” (porque ainda n@o conhecido) todos os atributos e as qualificacées
necessdrias a uma sua futura categorizagfo/regulagéo. Ndo esquecendo, po-
rém, que ao diferenciarmos o “novo”, o esquadrinhamos, o colocamos naquele
tinico lugar a ser ocupado e a partir do qual o conhecemos e, portanto, estabe-
lecemos com ele algumas relagdes.

Os modos de conhecermos e de nos relacionarmos com o “objeto” do nos-
so conhecimento ndo sdo tnicos e nem sempre foram os mesmos. Foucault
(1995a) demonstra como no plano das linguagens, da economia e da vida as
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analogias e similitudes caracterizavam o(s) outro(s) na época — por ele chama-
da de - classica. Na época moderna, ao contrério, a diferenciagio passa a ser a
tinica capaz de reunir tantos diversos e “novos” num mesmo cendrio explicativo.

Também as relagdes interpessoais se diferenciam ao longo dos séculos. Se
entre reis e suditos atos de obediéncia, castigo e violéncia® eram os mais co-
muns, com o crescimento da populagdo mundial, novas tecnologias de contro-
le e medig@o populacional® tiveram que ser adotados para manterem docilizados
e governados (sob controle) tantos corpos € mentes.

Se o poder-forga fisica (ou violéncia) tornou-se menos exemplar — ou me-
nos produtivo, porque sempre mais se rebelavam e se insurgiam contra ele —,
deveria ser menos utilizado. Outras formas de exercicio de poder — “com pro-
cedimentos especificos, instrumentos totalmente novos e aparelhos bastante
diferentes” (Foucault, 1989, p. 187), absolutamente incompativeis com as re-
lagGes de soberania — foram sendo colocados em prética a fim de manter sob
controle as indesejéveis e crescentes massas indisciplinadas'’.

Diferentemente da concepg@o de poder exercido por alguém ou algo con-
tra outro(s), numa relagio de forga (violenta) em que o mais “forte” vence o
mais “fraco”, Foucault (1989) propde uma outra forma de perceber este poder
que deixa de ser simples violéncia, para ser um jogo de relagdes, baseado no
saber (conhecimento sistematizado, difuso, adquirido) e que funciona como
uma “magquinaria, (...) uma médquina social que nfo estd situada em um lugar
privilegiado ou exclusivo, mas se dissemina por toda a estrutura social. Néo é
um objeto, uma coisa, mas uma relacéo” (Machado, 1989, p. XIV).

Uma relagao de violéncia age sobre um corpo, sobre as coisas. Ela forga, ela
submete, ela quebra, ela destrdi; ela fecha todas as possibilidades; nao tem,
portanto, junto de si, outro pdlo sendo aquele da passividade; e, se encontra
uma resisténcia, a nica escolha é tentar reduzi-la. Uma relagdo de poder,
ao contrdrio, se articula sobre dois elementos que lhe sao indispensdveis por
ser exatamente uma relagao de poder: que o “outro” (aquele sobre o qual ela
se exerce) seja inteiramente reconhecido e mantido até o fim como o sujeito
da agao; e que se abra, diante da relagao de poder, todo um campo de respos-
tas, reagaes, efeitos, invengdes possiveis (Foucault, 1995b, p. 243).

Segundo Foucault (1989), em uma sociedade como a nossa o exercicio do
poder € capaz de produzir discursos de verdade com efeitos muito produtivos:

(...) existem relagées de poder miiltiplas que atravessam, caracterizam e cons-
tituem o corpo social e que estas relagdes de poder ndo podem se dissociar,
se estabelecer nem funcionar sem uma produgdo, uma acumulagao, uma cir-
culagdo e um funcionamento do discurso. Nao hd possibilidade de exercicio
do poder sem uma certa economia dos discursos de verdade que funcione
dentro e a partir desta dupla exigéncia. Somos submetidos pelo poder a pro-
ducgdo da verdade e s6 podemos exercé-lo através da produgao da verdade
(pp- 179-180).
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Ao produzirmos saberes!! organizamos um sem niimero de préticas que
nos condicionam (disciplinam) a nos relacionarmos com nés mesmos e com 0s
outros a partir destes conhecimentos produzidos e reconhecidos como verda-
deiros. Awavés deles exercemos poder (relacional), sujeitamos o outro, impo-
mos as nossas vontades/verdades'?. “Tudo isto significa que o poder, para exer-
cer-se nestes mecanismos sutis, € obrigado a formar, organizar e por em circu-
lag@o um saber, ou melhor, aparelhos de saber que néo s@o construgdes ideolé-
gicas”. (Idem, p. 186)

A produtividade deste poder, por sua vez, estd relacionada a capacidade
do mesmo em inter-relacionar posig¢des diferentes, economizando os “custos”
de uma imposic¢éo violenta que explicitamente domina, viola, obriga. Ele pro-
duz diferentes arranjos (subjetiva¢Ges) na medida em que € exercido, na medi-
da em que se reage a ele, se resiste, tenta-se fazer valer um outro saber, uma
outra verdade, criam-se novas forgas, que impdem e sujeitam em fungéo de
outras argumentagdes. A produc@o destas “reagdes” — agdes sobre agdes, tais
como “incitar, induzir, desviar, facilitar ou dificultar, ampliar ou limitar, tor-
nar mais ou menos provével...” (Deleuze, 1998, p. 120) — € que qualifica o
poder como produtivo, uma produtividade econdmica'® que faz inventar outras
estratégias, que o potencializam, ao engendrar “saberes que o justificam e en-
cobrem” (Veiga-Neto, 1999, p. 13).

O que faz que o poder se mantenha, seja aceito, é essencialmente que nao é
percebido somente como poténcia que diz ndo, mas sim que (...) produz coi-
sas, induz prazer, forma saber, produz discursos; tem-se que considerd-lo
como uma rede produtiva que passa através de todo o corpo social ao invés
de uma instdncia negativa que tem por fungdo reprimir (Foucault, 1995c, p.
137, trad. minha).

A verticalidade do poder “soberano” vai, aos poucos, cedendo lugar a
horizontalidade do poder “disciplinar”’: um poder ligado aos saberes cada vez
mais difusos no mundo, que produzird corpos diceis que reagirdo ou resistirdo
ao poder sempre em relac@o a um outro exercicio de poder, onde a forga fisica
ndo se fard mais tdo necesséria, por ndo ser a tinica forma de imposic¢éo do
desejo de alguém ou de sujeic@o do outro. Pois, € necessério “(...) encontrar um
mecanismo de poder tal que a0 mesmo tempo [controle] as coisas e as pessoas
até os seus minimos detalhes, ndo [seja] tdo custoso nem essencialmente pre-
datdrio, que se [exer¢a] no mesmo sentido do processo econdmico” (Foucault,
s/d, p. 58, trad. minha).

Ao dispensar essa relagdo custosa e violenta até entdo empreendida no
exercicio do poder (soberano), a disciplina obtém efeitos de utilidade pelo menos
igualmente grandes.
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O momento histdrico das disciplinas é o momento em que nasce uma arte do
corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujei¢do, mas a formagdo de uma rela¢do que no
mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto é mais itil, e inver-
samente. Forma-se, entdo, uma politica das coer¢des que sGo um trabalho
sobre o corpo, uma manipulagéo calculada de seus elementos, de seus ges-
tos, de seus comportamentos. O corpo humano entra numa maquinaria de
poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompée (Foucault, 1997c, p. 127).
Estas novas técnicas sdo por sua vez muito mais eficazes e muito menos
custosas (menos custosas economicamente, menos aleatdrias em seus resul-
tados, menos suscetiveis de escapatdria ou de resisténcia) que as técnicas
utilizadas até entdo e que se apoiavam em uma mescla de tolerdncias, mais
ou menos for¢adas (desde o privilégio reconhecido até a criminalidade
endémica) e de ostentagao custosa (intervengdes estrepitosas e descontinuas
do poder cuja forma mais violenta era o castigo “exemplar” jd que excepcio-
nal) (Foucault, 1995c, p. 137).

A disciplina distribui os individuos no espago, quadricula-os (“cada indi-
viduo no seu lugar, e em cada lugar um individuo”, idem, p. 131); localiza-os
funcionalmente (os espacos devem ser liteis para permitirem maior rapidez,
habilidade, vigor e constincia); e posiciona-os na série, na linha, na coluna ou
na fila. Para conseguir ter um resultado satisfatdrio, utiliza recursos para o
“bom adestramento”, tais como a vigilancia hierarquica, a san¢&o normalizadora
(ou seja, a penalidade) e o exame.

Disciplina é, no fundo, o mecanismo de poder pelo qual conseguimos contro-
lar no corpo social até os elementos mais ténues pelos quais chegamos a
tocar os proprios dtomos sociais, isto é, os individuos. Técnicas de individua-
lizagdo do poder. Como vigiar alguém, como controlar sua conduta, seu
comportamento, suas atitudes, como intensificar seu rendimento, como mul-
tiplicar suas capacidades, como colocd-lo no lugar onde serd mais itil (...)
(Foucault, s/d, pp. 58-59, trad. minha).

Portanto, a disciplina € um mecanismo, um dispositivo funcional, uma
técnica que produz individuos titeis, ndo € uma instituicdo nem um aparelho,
ela substitui “o velho principio ‘retirada-violéncia’ que regia a economia do
poder pelo principio ‘suavidade-produg@o-lucro’” (Foucault, 1997c, p. 192).
A disciplina fixa, imobiliza, regulamenta, “neutraliza os efeitos de contrapoder
que dela nascem e que formam resisténcia ao poder que quer dominé-la: agita-
¢Oes, revoltas, organizagdes espontineas, conluios (...)” (idem, p. 193). “As
disciplinas sd3o o conjunto das mintsculas inveng¢des técnicas que permitiram
fazer crescer a extensdo titil das multiplicidades fazendo diminuir os inconve-
nientes do poder que, justamente para torné-las titeis, deve regé-las.” (Idem ibidem)

A disciplina produz uma forma diferente de exercer o controle (ou assujeitar
0 outro), pois através dela é possivel “observar, comparar e controlar os rendi-
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mentos, as presengas e as auséncias dos monocrométicos sujeitos-pontos: mo-
delo panéptico!* de ver o todo permanentemente. Aqui se individualiza
globalizando e se globaliza individualizando” (De Marinis, 1998, p. 32, trad.
minha). O olhar disciplinador estd sempre atento, olhando para cima e para
baixo, intervindo continuamente, é perseverante, conseqiiente, quotidiano e
sistemético. E, acima de tudo, vigilante.

O aparelho disciplinar perfeito, segundo Foucault (1997c), é aquele que é
capaz de ver todos e tudo com um tinico olhar. Ao olhar, vigia e “a vigilancia
torna-se um operador econdmico decisivo, na medida em que é a0 mesmo
tempo uma peca interna no aparelho de produg¢io e uma engrenagem especifi-
ca do poder disciplinar” (Foucault, 1997c, p. 157). “O exercicio da disciplina
supde um dispositivo que obrigue pelo jogo do olhar; um aparelho onde as
técnicas que permitem ver induzam a efeitos de poder e, onde, em troca, os
meios de coer¢do tornem claramente visiveis aqueles sobre quem se aplicam”
(Idem, p. 153).

A vigilancia € um mecanismo de coercéo “leve”, permanente e que, ao se
internalizar, nos impdem a disciplinadamente agirmos segundo aquilo que
cremos (ou que nos fazem crer) estar dentro da norma. N#o precisamos mais
do “olhar do rei” e de sua forga-fisica para que violentamente leis e obriga¢des
nos sejam impostos, basta sabermos que nos vigiamos reciproca e continua-
mente para impedirmos a manifestacfio indesejada de atos obscenos, anor-
mais, indisciplinados, ilegais, etc..

A vigildncia hierarquizada, continua e funcional nao é, sem diivida, uma das
grandes “invengdes” técnicas do século XVIII, mas sua insidiosa extensao
deve sua importdncia as novas mecdnicas de poder que traz consigo. O po-
der disciplinar, gragas a ela, torna-se um sistema “integrado”, ligado do
interior a economia e aos fins do dispositivo onde é exercido. Organiza-se
assim como um poder miiltiplo, automdtico e anénimo; pois, se é verdade
que a vigildncia repousa sobre individuos, seu funcionamento é de uma rede
de relagées de alto a baixo, mas também até um certo ponto de baixo para
cima e lateralmente; essa rede “sustenta” o conjunto, e o perpassa de efeitos
de poder que se apoiam uns sobre os outros: fiscais perpetuamente fiscaliza-
dos. O poder na vigildncia hierarquizada das disciplinas nao se detém como
uma coisa, nao se transfere como uma propriedade; funciona como uma
mdgquina (Foucault, 1997c, p. 158).

Esta maquina estabelece relagdes diferentes de cada um para consigo mes-
mo: a continua vigilancia produz uma disciplina-mecanismo que € “um dispo-
sitivo funcional que deve melhorar o exercicio do poder tornando-o mais rapi-
do, mais leve, mais eficaz, um desenho das coergdes sutis para uma sociedade
que esta por vir” (idem, p. 184).

No poder disciplinar, o exercicio de governo - talvez o grande problema
deste “novo” mundo, cuja populagio cresce rapidamente’, os limites territoriais
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precisam ser continuamente bem demarcados e reconhecidos, os recursos eco-
ndmicos comegam a se fazer sempre mais escassos e os dispositivos de segu-
ranga precisam se “modernizar” (ou “humanizar”) para poderem fazer frente
as constantes reagdes aos atos violentos — se desloca do individuo tinico, sobe-
rano e detentor de todos os privilégios — inclusive e, sobretudo, aquele de co-
mandar os outros segundo sua prépria vontade e desejos — para se alargar
(responsabilizando mais pessoas) e “conseguir 0 maximo resultado a partir de
uma aplica¢@o minima de poder” (Goldstein apud Veiga-Neto, s/d, p. 2).

Em suma, a passagem de uma arte de governo para uma ciéncia politica, de
um regime dominado pela estrutura de soberania para um regime dominado
pelas técnicas de governo, ocorre no século XVIII em torno da populagao e,
por conseguinte, em torno do nascimento da economia politica (Foucault,
1989, p. 290).

Este outro jeito de se exercer o poder — circular, relacional — ou “esta
forma bastante especifica e complexa de poder, que tem por alvo a populagéo,
por forma principal de saber a economia politica e por instrumentos técnicos
essenciais os dispositivos de seguranca” (Foucault, 1989, pp. 291-292) — entre
outras duas acepgdes referidas por Foucault neste mesmo texto'*- foi por este
autor chamada de “governamentalidade’:

A governamentalidade (...) se tornou o terreno comum de todas as nossas
formas modernas de racionalidade politica, na medida em que elas constréem
as tarefas dos governantes em termos de supervisd@o e maximizagao calcula-
das das forg¢as da sociedade. A governamentalidade é o ‘conjunto formado
pelas institui¢ées, procedimentos, andlises e reflexdes, os cdlculos e as tdti-
cas, que permitem o exercicio dessa forma muito especifica, embora comple-
xa, de poder e que tem como seu alvo a populag¢do’ (Rose, 1998, pp. 35-36).

Ao descrever, analisar, calcular, relatar ou organizar dados relativos a nés
mesmos, estamos nos governando, impondo a nés mesmos nossos limites e
possibilidades dentro desta circunscrita teia, nos localizando nos seus emara-
nhados, nos disciplinando, determinando a nés mesmos nossas posicoes e nos-
sas pseudo-liberdades!’.

Esta continua docilidade se sustenta em alguns dispositivos ou tecnologias
de exercicio de poder, tais como a constante disciplina, o exame, o controle
dos tempos, a organizagéio, a ordem, a hierarquia:

A obediéncia incondicional, o exame ininterrupto e a confissao exaustiva
foram, portanto, um conjunto onde cada elemento implica os dois outros; a
manifestagdo verbal da verdade que se esconde no fundo de si mesma aparece
como uma pega indispensdvel ao governo dos homens uns pelos outros (...)
(Foucault, 1997b, p. 105).
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A submissdo do corpo pelo controle das idéias, com o poder-saber regu-
lando, regulamentando e disciplinando sujeitos sempre mais assujeitados co-
mecou a entrar em discussdo e causar incomodos com o vigor da crescente
descrenca nas verdades absolutas, sejam elas ciensificizadas ou néo. Se por um
lado a globalizagdo massificou hébitos, culturas, povos e linguas, por outro
lado fez perceber que somos muitos e, sobretudo, diferentes. A tentada
universaliza¢do de nossas sociedades, culturas, economias e compreensdes de
mundo acabaram produzindo mais conflitos do que se poderia esperar.

A populagdo mundial continuou a crescer, a escassez de alimentos e as
“consagradas” formas de manutencéo do capital — com o constante aumento
da pobreza, da exclusio, do desemprego, da queda do consumo, da faléncia da
produgéo primaria, da violéncia!®- estdo sempre mais em descrédito, os indi-
ces de qualidade de vida sdo desiguais nas vérias regides da Terra e a acumu-
lagdo/produgdo de bens e servigos de “iltima geragéo” ndo estdo mais produ-
zindo as tdo sonhadas igualdades, justicas e fraternidades universais'®. Além
disto, a perda progressiva do poder aquisitivo que reduz sempre mais o consu-
mo coloca em questdo a prépria manutengio do capitalismo neo-liberal
globalizado: quanto mais a populagéo empobrece, mais iniitil o investimento
em pesquisa e produgdo de produtos de “iltima geragio”. E, se o capitalismo
ndo consegue “seduzir” as massas vendendo seus “belos” e “caros” produtos®,
perde aquela sua eficiente e eficaz fungdo até entdo exercida: o controle atra-
vés do consumo indiscriminado. Pois, 4 margem deste consumo, estdo todos
aqueles milhdes de habitantes ndo capturados por este hegemonico sistema
econdmico vigente.

Deleuze (1998), apropriando-se do conceito de “controle” desenvolvido
por Burroughs, escreve-nos que as “sociedades disciplinares” — pelo acima
exposto, mas também pelo tipo de desenvolvimento tecnolégico e industrial
que tem caracterizado nossa sociedade de consumo — estdo sendo substituidas
pelas “sociedades de controle”. Mais econdmicas, permitem que o controle
seja continuo e que se faga abertamente?, e que a comunicagio seja instanta-
nea. O controle € exercido por “modulagéo[:] uma moldagem auto-deformante
que muda continuamente a cada instante, ou (...) uma peneira cujas malhas
mudam de um ponto a outro” (idem, p. 221). Na sociedade de controle nunca
se termina nada: a formag@o € permanente, a avaliagio € permanente, a visibi-
lidade € permanente, o hordrio de trabalho é permanente, a progressividade da
escala de cargos e saldrios é permanente??. Tudo € 4gil o suficiente para, tdo
logo quanto possivel, ser superado.

Foucault (1997), ao escrever sobre as disciplinas, j4 referia que o controle
se da: pelo horério (através de trés grandes processos: estabelecer as cesuras,
obrigar as ocupagdes determinadas, regulamentar os ciclos de repeti¢do); pela
elaborac@o temporal do ato (“‘o ato € decomposto em seus elementos; € defini-
da a posigdo do corpo, dos membros, das articulagdes, para cada movimento,
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uma determinada dire¢do, uma amplitude, uma duragéo; € prescrita sua ordem
de sucessdo. O tempo penetra o corpo, e com ele todos os controles minuciosos
do poder”, p. 138); pela correlagdo do corpo com os gestos (“imposi¢do da
melhor relag@o entre um gesto e a atitude global do corpo, que € sua condic@o
de eficicia e de rapidez (...) [pois] um corpo disciplinado € a base de um gesto
eficiente”, pp. 138-139); e pela articulagéo corpo-objeto (“a disciplina define
cada uma das relagdes que o corpo deve manter com o objeto que manipula.
Ela estabelece cuidadosa engrenagem entre um e outro”, p. 139).

E importante salientar que esta rede de observagio permanente sempre
existiu — seja na “sociedade de soberania” (onde o poder se exercia pela a¢do
violenta, normalmente em praga piiblica, e o suplicio era o melhor dos exem-
plos), seja na “sociedade disciplinar” (onde o poder-saber se exerce pela vigi-
lancia que seleciona, divide, segmenta, classifica, ordena, categoriza,
hierarquiza, normaliza e centraliza) —, mas € na “sociedade de controle” que
ela se torna mais eficiente e mais eficaz, com um maior niimero de dispositi-
vos ou instrumentos que permitem controlar, por um tempo infinito e ilimita-
do, o maior niimero de individuos. Mudou a l6gica de exercicio dos poderes: a
violéncia ainda existe, embora menos freqiiente e mais reprovavel; o poder-
saber continua disciplinando; o controle se inssrumentalizou com outros dis-
positivos tecnoldgicos. Da forga fisica & cAmera invisivel, continuamos per-
manentemente violentados-disciplinados-controlados.

Controlados, descrentes, anestesiados? talvez, dispomos de poucos meca-
nismos para nos rebelarmos contra estas continuas formas de opresséo, verda-
des sempre mais auténticas que pretendem nos dizer o que somos, para onde
vamos, 0 que devemos querer, quantos somos, como somos. Objetiva¢des que
nos sujeitam. Conflitos que nos limitam.

Faco minha a preocupag@o de Rose (1998) quando diz que se preocupa
“com os novos regimes de verdade instalados pelo conhecimento da subjetivi-
dade, as novas formas de dizer coisas plausiveis sobre outros seres humanos e
sobre nés mesmos, o novo licenciamento daqueles que podem falar a verdade
e daqueles que estdo sujeitos a ela, as novas formas de pensar o que pode ser
feito a eles e a nés” (p. 34).

Talvez no limite da descrenca, da intranqiiilidade, da abundante produgéo
de significados, no exercicio dos delirios possiveis e daqueles impossiveis,
reste-nos apenas “uma ‘ontologia fraca’ como tnica possibilidade de sair da
metafisica — pelo caminho de uma aceitagdo-convalescéncia-distor¢do que néo
tem mais nada do ultrapassamento critico caracteristico da modernidade. Pode
ser que nisso resida, para o pensamento pés-moderno, a chance de um novo,
francamente novo, comego” (Vattimo, 1996, p. 190).
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Notas

1. Embora faga referéncias ao Foucault “arqueolégico” (1995) de As palavras e as
coisas, o uso que aqui fago da Arqueologia € quase ilustrativo. Espero que no decor-
rer do texto se entenda o propésito deste titulo em querer mostrar, primeiro, a passa-
gem de uma anélise arqueolégica dos discursos (de Foucault) a anélise das socieda-
des de controle proposta por Deleuze (1998); segundo, a falta de lugar (nem entre
palavras, nem entre coisas, nem entre ambas) para o exercicio do controle, tal como
o entende Deleuze (idem), mas também alargando seu sentido, pensando o controle
para além das inovagdes tecnolégicas, dos discursos, das sociabiliza¢des, das econo-
mias, das politicas, das préticas culturais e miditicas, entre outras possibilidades
que sequer me dou conta agora.

2. Ver “O pés-moderno” de Lyotard (1988).

3. Uso aqui o termo “desconstrug@o” tal como o usei na minha Proposta de Dissertagéo
de Mestrado, defendida junto ao PPGEDU/UFRGS: “Desconstruir (que néo signifi-
ca destruir), embora néo esteja formalmente dicionarizado em lingua portuguesa, € o
ato de des-construir, onde des (derivado do prefixo latino ‘de’) indica, entre outras
coisas, separagdo, distanciamento, transformag@o (...). Assim, para realizar as
desconstrugdes (...) que proponho, (...) preciso transformar o que esta construido ,
separando suas partes e analisando-as aos pedagos para, de um outro modo, produ-
zir, fabricar, fazer, edificar” (Rocha, 1999, p. 4).

4. Dados da Organizagéo das Nagdes Unidas (ONU), em boletim oficial divulgado
amplamente pela imprensa nestes dias, mostram que mais da metade da populago
mundial hoje vive com menos de US$ 2,00 (dois délares) ao dia. E, destes, metade
vive com apenas US$ 1,00 (um délar) ao dia.

5. Kroef (1999, p. 1) justifica que “Guatarri acrescenta o sufixo ‘Istico’ a ‘capitalista’
por lhe parecer necessério criar um termo que possa designar ndo apenas as socieda-
des qualificadas como capitalistas, mas também setores do ‘terceiro mundo’ ou do
capitalismo ‘periférico’, assim como as economias ditas socialistas dos paises do
leste, que vivem numa espécie de dependéncia e contradependéncia do capitalismo.
Tais sociedades, segundo Guatarri, em nada se diferenciam do ponto de vista do
modo de produgio de subjetividade.”
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6. “Comemoramos” (intrangiiilos), nestes dias, a chegada do nosso 6.000.000.000°
cidaddo mundial em meio aos escombros da reconstruida ex-Iogusldvia, nos simb6-
licos bragos do Secretdrio Geral da ONU (Organizagoes das Nagdes Unidas), apesar
de todas as suspeitas que temos do que isto possa infelizmente representar, em fun-
¢do do continuo crescimento da populagdo mundial e as implicitas dificuldades disto
decorrentes.

7. Préticas discursivas segundo Foucault (1997a) sdo atos de linguagem que se repe-
tem em tempos e espagos determinados, carregados de “verdades” (ou que respon-
dem a vontades de verdade), ditos/escritos/manifestados por um sujeito (alguém que
ocupa uma posi¢io vazia, que fala de algum lugar, revestido de alguma fungéo soci-
al) e que a partir deles se exercerd uma produtividade (exercicio de poder sobre
outros que se assujeitam ao sujeito do enunciado).

8. Violéncia, do latim “violentia”, significa “constrangimento fisico ou moral; uso da
forga, coagdo” (Ferreira, s/d, p. 1463), ou ainda: “coag#o fisica ou moral exercida
por um sujeito sobre um outro a fim de induzi-lo a fazer agdes que talvez n@o teria
feito” (Zingarelli, 1996, p. 1968, trad. minha). A violéncia, enfim, é uma punigio
corporal: marcante para a vitima, ostentoso aos outros, constatado por todos, um
triunfo. O excesso das violéncias produz o triunfo, a gléria: quanto mais visivel,
melhor, pois a economia do poder (soberano) se d4 pelo excesso da violéncia.

9. Como por exemplo, os estudos estatisticos.

10. Foucault (1999; 1988) faz referéncia ao deslocamento do poder exercido pelo sobe-
rano (que tem o direito sobre a vida e a morte do sidito, que deixa viver ou faz
morrer) para o poder exercido na sociedade disciplinar (um direito sobre a vida,
que administra os corpos e gere a vida). A este poder para a vida (ao contririo
daquele “poténcia da morte”), Foucault denomina de “biopoder”, um poder que,
através de uma tecnologia disciplinar do corpo, aumenta a sua forga iitil através do
exercicio, do treinamento, tornando o “corpo-méquina” individual dotado de capa-
cidades, de docilidades e de utilidades. Mas, também um poder que se exerce
através de uma outra tecnologia que se sobrepdem a esta primeira, que € a tecnologia
regulamentadora da vida, centrada na vida, que agrupa os efeitos de massa prépri-
os de uma populagio, que procura controlar a série, que visa o equilibrio global, a
seguranga do conjunto. Esta segunda tecnologia de exercicio do biopoder regula-
menta o corpo social, os processos biosociol6gicos e se apoia no “corpo-espécie”
(“no corpo transpassado pela mecénica do ser vivo e como suporte dos processos
biol6gicos: a proliferagdo, os nascimentos e a mortalidade, o nivel de saiide, a
duragdo da vida, a longevidade, com todas as condi¢des que podem fazé-los variar;
tais processos sdo assumidos mediante toda uma série de intervengdes e controles
reguladores: uma bio-politica da populag¢ao”, 1988, p. 131, grifo do autor).

11. Saber, para Foucault (1997a), € um “conjunto de elementos, formados de maneira
regular por uma prética discursiva e indispensaveis a constitui¢do de uma ciéncia,
apesar de ndo se destinarem necessariamente a lhe dar lugar (...). Um saber €
aquilo de que podemos falar em uma prética discursiva que se encontra assim
especificada: o dominio constituido pelos diferentes objetos que irdo adquirir ou
ndo um status cientifico (...); um saber &, também, o espago em que o sujeito pode
tomar posi¢do para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso (...); um
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12.

13.
14.
15.

16.

17.

18.

saber ¢ também o campo de coordenag@o e subordinag@o dos enunciados em que os
conceitos aparecem, se definem, se aplicam, se transformam (...); finalmente, um
saber se define por possibilidades de utilizag@o e de apropriag@o oferecidas pelo
discurso (...)” (pp. 206-207).

E importante observar, tal como salienta Machado (1989, p. XIV) que: “(...) esse
caréter relacional do poder implica que as préprias lutas contra o seu exercicio ndo
possam ser feitas de fora, de outro lugar, do exterior, pois nada est4 isento de
poder. Qualquer luta € sempre resisténcia dentro da prépria rede do poder, teia que
se alastra por toda a sociedade e a que ninguém pode escapar: ele estd sempre
presente e se exerce como uma multiplicidade de relagdes de forgas. E como onde
hé poder h4 resisténcia, néo existe propriamente o lugar de resisténcia, mas pontos
moveis e transitérios que também se distribuem por toda a estrutura social.”

Entendo “economia” como a utilizagio médxima das fontes que se dispdem.
Sobre o panéptico, ver Bentham (1989), Foucault (1997c) e Rocha (1999).

Para se ter uma idéia deste rapido crescimento demogréafico, segundo dados da
Organizagio das Nagdes Unidas (ONU), a populagdo mundial em 1650 era de 500
milhdes de habitantes, em 1950 passamos a 2,5 bilhdes, em 1970 chegamos a 4
bilhdes e em 1999 somos 6 bilhdes. Calcula-se também que se continuarmos cres-
cendo com os mesmos indices dos ultimos anos, j4 em 2015 seremos 10 bilhdes de
habitantes no mundo.

Foucault (1989, pp. 291-292) escreveu: “com essa palavra quero dizer trés coisas”:
(além do acima citado) “a tendéncia que em todo o Ocidente conduziu incessante-
mente, durante muito tempo, a preeminéncia deste tipo de poder, que se pode
chamar de governo, sobre todos os outros — soberania, disciplina, etc. — e levou ao
desenvolvimento de uma série de aparelhos especificos de governo e de um con-
junto de saberes; o resultado de processo através do qual o Estado de justica da
IdadeMédia, que se tornou nos séculos XV e X VI Estado administrativo, foi pouco
a pouco governamentalizado”.

Uso o adjetivo “pseudo” nido em contraposi¢do a uma possivel “verdadeira” liber-
dade. Justamente por ndo acreditar que existam liberdades verdadeiras, néo acre-
dito também nas falsas. Uso, entdo, este adjetivo somente para enfatizar que nos-
sas tdo proclamadas liberdades e autonomias estdo bem circunscritas, limitadas
nas tantas informagdes circulantes e em tantos saberes que definem e distinguem
certos e errados, justos e injustos, normais e anormais, entre tantas outras compo-
si¢des bindrias, tipicas da nossa l6gica cartesiana moderna.

E interessante observar como a imprensa, em geral, enfatiza o continuo crescimen-
to da violéncia e a necessidade de agGes mais duras (para néo dizer mais violentas)
para coibir os outros tantos atos “violentos”. Ao nos mostrar continuamente o pro-
cesso de “‘vitimizagdo” a que somos submetidos todos os dias — por aqueles que
ndo respeitam a propriedade privada, o livre direito (daqueles poucos que o tém)
de ir e vir ou de poder comprar e desfrutar de bens e servigos sempre mais caros e
impossiveis de serem consumidos por mais da metade da populagio mundial —, nos
incita a nos rebelarmos contra aqueles que ndo conseguem viver “disciplinadamente”
neste modelo sécio-econdmico-cultural. Conseqiiéncias disto sdo as manifestagdes

197



extremadas e “a-histéricas” de linchamento em praga piblica, defesa da pena de
morte, defesa daqueles que executam (para se “defenderem”) “a sangue frio” la-
drdes e bandidos, enfim, atrocidades (ou suplicios) tipicos de um tempo em que a
violéncia indiscriminada era o exercicio de poder mais comum e mais usado.

19. Bons exemplos deste desequilibrio e constante sofrimento mundiais s&o as conti-
nuas guerras e guerrilhas regionais, ora buscando a diviséo ou a libertagéo territorial
em relag@o a uma outra naga@o/4rea, ora s@o as questdes étnicas que atuam de con-
tra-ponto, ora sdo as questdes econdmicas, ora sio motivos sociais “preocupantes”,
tais como o narcotréfico, o trafico de bebés, as correntes imigratérias do chamado
“terceiro” mundo para o primeiro, o destino do lixo nuclear, entre tantos outros.
Interessante artigo foi recentemente publicado por Ottone (1999), questionando “o
falso progresso” e as inevitdveis conseqiiéncias do capitalismo avangado que pro-
duz muita comida para os povos que ja estdo no limite do seu excesso de peso, com
doengas cardiovasculares graves e continuo desperdicar de alimentos (em compa-
ragdo aos que nada tém para comer e morrem de fome); que produz tantos bens de
consumo duraveis (tais como automdveis, eletrodomésticos, telefones celulares)
que sequer tem-se espago fisico para conviver com a enorme variedade deles sem
que causem tantos transtornos; que produz servigos, turismo e viagens sempre me-
nos desejados, pois cada vez mais se procuram lugares paradisiacos, isolados e
distantes para serem consumidos; que produz desenvolvimento que deveria produ-
zir emprego, apesar do constante aumento do desemprego mundial.

20. Vide, por exemplo, a tdo publicizada viagem Rio de Janeiro-Paris em apenas qua-
tro horas a bordo do mais rdpido e moderno avio do mundo (o supersdnico “Con-
corde”). O programa ndo decolou, por serem poucos os passageiros “habilitados” a
pagarem a luxuosa cifra ofertada. Este € apenas um exemplo que, apesar de termos
produzido avides supersonicos, somente uma pequena parcela de passageiros
(ultra)miliondrios pode atualmente desfrutar deste conforto (refiro-me aqueles que
podem usufruir da rota Nova York-Paris, tinica ainda hoje em operag#o).

21. Continuamente se publicizam e se informam as pessoas sobre os “novos” modos de
manter sob controle os espagos piiblicos e privados: cimeras que filmam dia e
noite; raios “x” que fazem ver sob as vestes todos os objetos desejaveis; cartdes
magnéticos cujas senhas podem permitir ou néo o livre acesso; binas que infor-
mam, antes mesmo de se atender o telefone, quem estd chamando; os telefones
celulares que permitem encontrar qualquer um em qualquer lugar; as redes de
acesso a TV por assinatura (que controlam quem vé o que, quando e porqué); os
telefones com cdmeras que permitem também “ver” ao invés de s6 escutar e falar;
a internet e suas infinitas possibilidades de controle: microcdmeras, redes de aces-
so, senhas de acesso, contadores de acesso as homepages, etc.; entre inimeras
outras tecnologias continuamente criadas para permitirem o “livre” acesso as in-
formagdes pessoais de cada um de nés.

22. Deleuze (1998) traga paralelos entre a sociedade disciplinar — expressa no modo de
produg@o das fébricas (manufateureiras) com horérios de trabalho delimitados, fun-
¢Oes delimitadas, saldrios e condig¢des de trabalho visiveis — e a sociedade de con-
trole — onde “a empresa introduz o tempo todo uma rivalidade inexpidvel como sa
emolugdo, excelente motivagdo que contrapde os individuos entre si e atravessa
cada um, dividindo-o em si mesmo” (p. 221).
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23. Em deterrninada ocasido, Foucault (1982) foi questionado pelo “efeito anestesiante”
que suas teses provocavam naqueles que percebiam nada poder fazer diante de
tantas dificuldades em sair da “légica implacavel” proposta pelo mesmo. A isto o
autor respondeu, entre outras coisas: “A critica ndo tem porque ser a premissa de
um raciocinio que terminaria dizendo: isto é o que vocé ndo deve fazer. Deve ser
um instrumento para aqueles que lutam, resistem, e ji ndo suportam o que existe.
Deve ser utilizada nos processos de conflitos, enfrentamentos, (...). Ndo tem por-
que impor-se & lei. Ndo € uma etapa de uma programagao. E um desafio em relagdo
ao que existe” (p. 76, trad. minha).
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ELFETICHISMO
Y LA DIDAGTICA

Graciela Cappelletti

RESUMEN - El fetichismo y la diddtica. El siguiente articulo intenta dar cuenta de
una problemdtica presente en el campo de la didéctica.Para ello, se analiza la concep-
tualizacién psicoanalitica del término “fetiche”, su recuperacién desde la teorfa social,
y se toman algunos de los aportes de la filosofia del lenguaje al estudio de los concep-
tos en educacién. Estos andlisis permiten develar ciertas particularidades que otorgan
identidad al discurso did4ctico, y dan cuenta de la conflictiva configuracién de su campo.
Palabras-clave: fetichismo,diddctica, discurso diddctico, modas pedagdgicas.

ABSTRACT - Fetichism and didatics. This article aims to reveal an issue strongly
related to the field of teaching studies.With that goal, psycoanalitic concept of the word
“fetiche” (and the way this concept is recovered by social studies) will be analized
with some ideas from the philosophy of language in the studying of the concepts in
education. This point of view shows some particularities that identify the discourse of
this discipline and they also reveal the conflictive configuration of the field.
Key-words: fetichism, teaching studies, pedagogic language, pedagogic trends.



..INo me preocupa navegar en aguas sucias y turbulentas. Lo que me asusta es
navegar en aguas poco profundas... El dia que Nietzche lloré (Shalom, 1. (1997)
Buenos Aires: Emecé).

Introduccion

(Cudl es el sentido de un trabajo sobre el fetichismo y la did4ctica en el
marco del debate sobre el campo de la did4ctica? La idea es referirnos al dis-
curso didactico e identificar una de las probleméticas que no sélo le otorga
identidad, sino que da cuenta de la conflictiva y compleja estructuracién de su
campo. Esto es, reflexionar acerca de una problemética que no se limita a tal o
cual corriente didactica, sino que se presenta en todas ellas, atravesindolas.
Esta problemética que intentamos analizar, constituye la hipdtesis central de
nuestro trabajo: existe una peculiar conformacién de cierto tipo de discurso
didactico que hace que se convierta en fetiche. Para intentar comprobar esta
hipétesis, se puede abordar el problema desde la conceptualizacién psicoanali-
tica del término “fetiche”, analizar su recuperacién desde la teoria social, y a
partir de ello — y de algunos de los aportes de la filosoffa del lenguaje al estudio
de los conceptos en educacién -, vincularlos con ciertas particularidades que
otorgan identidad al discurso didactico.

Para ello, vamos a analizar algunas caracteristicas de este tipo de discur-
so, remitiéndonos a textos producidos por Esteve Zarazaga (1979) y Montesinos
(1993). Nos llama la atencién que, si bien ambos autores escriben sobre cues-
tiones diferentes entre si, y mds aun, diferentes de la problemética que estamos
tratando de desarrollar, coincidentemente den cuenta de ella.

Finalmente, intentamos enmarcar el andlisis en la teorfa de los campos
acuiiada por Bourdieu, de modo a esclarecer la 16gica que lleva a que cierto
tipo de discurso didactico se constituya en fetiche.

Sobre el fetichismo, las creencias y el repudio.
Una aproximacién desde el psicoanilisis y desde la teoria
social’.

Comenzaremos precisando los alcances de la palabra fetiche. Segin el
diccionario de la Real Academia Espafiola (1984) la palabra fetiche tiene ori-
gen en el francés fétiche, que a su vez proviene del latin facticius que significa
artificial. Desde su etimologia la definicién atribuida a fetiche es “idolo u
objeto de culto supersticioso en algunos pueblos primitivos”. En este sentido,
nos interesa destacar el caricter de artificialidad que connota el fetiche, as-
pecto que retomaremos a lo largo del presente trabajo.

202



En otras de sus acepciones, fetichismo se define, ya como culto de los
fetiches, ya como idolatria y veneracién excesiva; fetichista se define como la
persona que profesa este culto.

Hablar de fetichismo remite a hablar de creencias: el fetiche requiere que
alguien crea en él. Sin embargo, las creencias tienen una extensién muy gran-
de y se presentan en los dominios mds diferentes. En situaciones triviales —
como especticulos de magia, por ejemplo — el espectador adopta la actitud de
un perfecto incrédulo, pero exigiendo — contradictoriamente — que la ilusién
sea perfecta. ;Se cree en la magia realmente? ; Realmente el conejo desaparece
bajo la galera del mago? ;O es que con la creencia en el ilusionismo, coexiste
el repudio? por cierta realidad que el espectador del que habldbamos conoce?

Es posible, entonces, remitirse al repudio al hablar de fetichismo. Freud
en un articulo de 1927 referido a este tema®, explica que cuando el nifio toma
por primera vez conocimiento de la anatomia femenina, descubre la ausencia
de pene, pero repudia este desmentido que la realidad le da para conservar su
creencia en la existencia del falo materno. Es decir, conserva su creencia en el
falo materno, pero también la ha abandonado. Es este un fenémeno complejo.
El fetichista ha repudiado la experiencia que le prueba que las mujeres no
tienen falo, pero no conserva la creencia de que lo tienen; conserva un fetiche,
porque ellas no tienen falo.

En 1938, Freud escribe que los pacientes en numerosas ocasiones em-
plean la férmula: “Ya lo s€ ... pero aun asi...”. El fetichista, en cambio, sabe
bien que las mujeres no tienen falo, pero no agrega ningin “pero atn asi”,
porque para €l ese “pero aun asi” es el fetiche. El fetiche existe porque el
fetichista ya sabe que las mujeres no tienen falo. Lo que es importante remar-
car, es que la creencia puede mantenerse pese al desmentido de la realidad, y
que la creencia puede conservarse sin que el sujeto lo sepa. Ocurre como en el
ejemplo del mago: es como si flotaran creencias que en apariencia nadie asu-
me. “Se cree en ellas. Nada més trivial que este tipo de observaciones y, no
obstante, si uno se detiene en ellas, nada mds asombroso” (Mannoni, 1963).
Entonces, mantener creencias es sostener la ilusion; en este caso, la ilusién de
conservar la existencia del falo materno.

Ahora bien, ademds de la aproximacién psicoanalitica al concepto de feti-
che, resulta pertinente para nuestro andlisis, recuperar el andlisis que la teoria
social hace al respecto. Para ello nos remitiremos a ciertas consideraciones
realizadas por Kosik (1963).

Segtin este autor, es preciso distinguir entre por un lado las cosas (y la
esencia de las cosas); y, por otro, los fendmenos, la representacion, y el con-
cepto de las cosas; estos Ultimos son cualidades de la praxis humana. Para
explicar esta distincién, Kosik remite a la relacién préctico-utilitaria que el
hombre establece con las cosas: un individuo “en situacién” (sic) se crea sus
propias representaciones de las cosas y elabora un sistema correlativo de con-
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ceptos que le permite captar y fijar el aspecto fenoménico de la realidad. De
ninguna manera resultan equivalentes las cosas, los fenémenos, las represen-
taciones de las cosas y los conceptos. Sin embargo, es en la practica utilitaria —
que el autor entiende como praxis fragmentaria de los individuos, es decir una
praxis histéricamente determinada — donde la apariencia superficial de la rea-
lidad se fija, otorga familiaridad y confianza y el individuo se mueve natural-
mente. Es decir, “el conjunto de fenémenos que llenan el ambiente cotidiano y
la atmdsfera comiin de la vida humana, que con su regularidad, inmediatez y
evidencia penetra en la conciencia de los individuos agentes asumiendo un
aspecto independiente y natural, forma el mundo de la pseudoconcrecién”
(Kosik, 1963). Forman parte de este mundo no sélo los fenémenos, sino el
mundo del traficar y el manipular, que se identifica con la praxis fetichizada
de los hombres; y el mundo de las representaciones comunes, entendidas como
un producto de la prictica fetichizada y la forma ideolégica de ese mundo.

Estas precisiones hacen que resulte oportuno analizar la artificialidad que
connota el fetiche, ya en su significado etimoldgico, ya en su aproximacién
psicoanalitica, ya desde una teorfa social.

Segiin Kosik, el fetiche — y la préctica fetichizada — impiden acceder a la
“esencia” de los fendmenos. Esta préctica fetichizada construye la ilusién de
que el mundo de los objetos se encuentra en sus condiciones naturales, y no
son reconocidos como resultado de la actividad social de los hombres. Es de-
cir, no se reconoce su artificialidad: en la praxis cotidiana se naturalizan y se
comparten representaciones que se consideran la “esencia”; pero, en realidad,
estas representaciones son construcciones, artificios producidos por una prac-
tica que, a la vez que fetichiza, las transforma en fetiches.

Desde este marco nos permitiremos analizar cierto tipo de discurso didéctico.

El fetiche y su vinculacién con el discurso didactico

(Qué sucede con la didactica? ;La didactica fetichiza su discurso? Para
intentar esclarecer esta hip6tesis, es necesario remitirse a las consideraciones
realizadas sobre el fetiche: para que el fetiche exista alguien debe creer en él.
.Y en qué cree? En un cierto tipo de discurso caracteristico, un tipo de lengua-
je en el que se plantean afirmaciones, conceptualizaciones, que es necesario
integrar al vocabulario especifico didactico, pero que de ninguna manera de-
jan claro qué es lo que denotan, aunque es necesario usarlas. Tal es el caso de
la construccién discursiva que se utiliza bastante habitualmente: por ejemplo
la expresion contenidos socialmente significativos. La fetichizacién de expre-
siones como esta tifie de cierta superficialidad al discurso didactico que se
convierte en un tipo de discurso — fetiche —, con un lenguaje intransitivo y
vacio que enmascara contradicciones y bloquea las posibilidades de transfor-
macién de la prictica.
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Nos parece apropiado referirnos a las posibles implicaciones de este tipo
de discurso en la practica. Si los docentes intentan valerse del discurso didéc-
tico para orientar sus préicticas...;Cémo entienden este tipo de discurso? ;Es
posible transformar las préicticas si no se comprende lo que se dice? En nume-
rosas ocasiones los docentes se refieren a la distancia del discurso didéctico, a
la brecha que separa su trabajo cotidiano y las formulaciones did4cticas.

Wifred Carr?, expresa esta idea sobre la relaci6n entre la teorfa y la précti-
ca de la ensefianza: “La teoria de la educacién sélo comenzard a cumplir su
cometido original cuando abandone el aislamiento que ella misma se ha im-
puesto, su ignorancia practica autocomplaciente y su biisqueda autoindulgente
de categoria académica. En la educacidn, la teoria es una dimensién indispen-
sable de la practica” (Carr, 1995). ;Existe la posibilidad de que una teoria
didéictica, — cuyo discurso se ha transformado en fetiche — guie eficazmente las
précticas educativas? ;Serd posible disminuir la distancia existente entre la
teoria y la practica educativa valiéndose de este tipo de discurso?

Este discurso didactico, fetichizado, se presenta como una estructura lin-
giifstica formal sin contenido real, donde se configura una seméntica propia:

LIINTS LLINTS

“contenido socialmente significativo”, “conocimiento compartido”, “paradig-
ma ecolégico”, “multidimensionalidad”, “investigacién-accién”, “mediacién”,
“saberes previos”, y otras expresiones que circulan en el &mbito del discurso
didactico, que corrientemente se utilizan sin precisar su significado. El uso de
estos términos se generaliza de modo irreversible a través de su uso en textos
legitimados por su origen (textos oficiales, o elaborados por centros de inves-
tigacién) o el status académico de sus autores. Esta generalizacién de expre-
siones fetichizadas que no llegan a ser plenamente precisadas o enteramente
comprendidas pone al discurso didactico en riesgo de convertirse en un len-
guaje que no dice nada.

Este tipo de construccién discursiva lleva a imponer lecturas tinicas e im-
plica ciertos riesgos, como el de construir una disciplina donde el pensamiento
se ahogue en tanta informacién que no informa, donde las palabras contribu-
yan a bloquear el conocimiento, y no a producirlo. En esto consiste el fetiche:
en bloquear el conocimiento. En atribuir al discurso — insistimos que esto
ocurre s6lo con cierto tipo de discurso — un carécter artificial, como el origen
de la palabra fetiche, que se despega del significado para el que ha sido creado,
para la problemdtica que quiere conceptualizar; y toma el cardcter de un lema
que es apropiado utilizar. Mds adelante precisaremos esta afirmacion.

La cualidad de fetiche de este discurso se muestra en la manera casual a la
que nos referimos a “las necesidades” de los nifios, al “conocimiento compar-
tido”, al “paradigma ecolégico”, como si fueran algo en si mismos, como si
existieran independientemente del contexto que les confiere significado. La
cualidad de fetiche de este discurso sirve de mdscara que a la vez enmascara y
revela su superficialidad. Un fetiche que tiene efecto de realidad, es decir, el
poder de hacer creer que encierra un significado profundo, que es “real”, y se
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reifica. Un discurso que toma existencia propia més alld de ser un constructo
tedrico de un dmbito determinado del conocimiento.

Siguiendo a Godelier® es interesante ver cémo las expresiones ya mencio-
nadas como “conocimiento compartido” y otras, utilizadas en dmbitos
discursivos diferentes al contexto disciplinar que les otorga significado, en-
mascaran lo que quieren explicar y vedan la posibilidad de cuestionamientos
acerca de la profundidad del discurso didéctico, ademds de bloquear la posibi-
lidad de transformacién de la practica. ;Como se erige la didactica en una
disciplina normativa, si su discurso en algunos casos no puede ser “leido”?
(Qué acciones sobre la practica pueden realizarse sin alejarse de este discurso
vacio de contenido real?

Sin embargo, lo interesante es que, a la vez, estas construcciones discursivas
se constituyen en mdscaras que como tales esconden, al mismo tiempo que
revelan, que hay algo que se desea ocultar. Curiosamente, su existencia trata
de ocultar la misma superficialidad que ponen en evidencia. “El mundo de la
pseudoconcrecion es un claroscuro de verdad y engafio. Su elemento propio es
el doble sentido. El fenémeno muestra la esencia y, al mismo tiempo, la ocul-
ta” (Kosik, 1963).

(Por qué esto sucede en el campo de la didactica? Antes que nada es im-
portante aclarar que no podrfamos afirmar que esta sea una problemadtica ex-
clusiva del campo de la did4ctica. Probablemente esto suceda quizas en otros
campos discursivos. Pero nos gustaria referirnos a cierta caracteristica que
favorece su aparicién en el campo de la didéctica.

Montesinos (1993), dice: “Es necesario reflexionar sobre la entidad con-
ceptual del lenguaje que empleamos. La existencia de fendmenos de “catacresis”,
el aprisionamiento del lenguaje bajo estereotipos, mitos y metaforas, el uso
manipulativo de muchas palabras... exigen dar prioridad a un andlisis del len-
guaje que se usa tanto en la comunicacion didactica, como en la investigacién
pedagdgica. No conviene olvidar que las palabras del lenguaje ordinario y,
especialmente las que se usan en ciencias sociales, son seménticamente vagas.
Se trata de términos de dificil referencia que sefialan muchas veces a “muchos
posibles”, no a realidades de facil denotacién. Son palabras de arriesgada sus-
titucién sinondémica, cuyo significado se deriva de un andlisis pragmético y no
semdntico, dado que las palabras van cambiando a la par que el contexto social
de los usuarios.”

Es importante volver a considerar esta particularidad propia del lenguaje
de las ciencias sociales. Sus palabras, su vocabulario especifico “propio” de la
jerga didactica, es compartido con el lenguaje cotidiano. Consideramos que
esta es una de las particularidades que — ademds de otorgarle cierta identidad
al discurso didéctico — favorecen la conformacién del discurso fetiche. En di-
dictica se utilizan palabras o construcciones discursivas que tienen un signifi-
cado especifico que se comprende dentro del sistema conceptual que la ha
creado (tal es el caso por ejemplo de “paradigma ecolégico”). Pero ademds
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“paradigma ecolégico” puede entenderse y utilizarse en un discurso que nada
tiene en comtin (0 poco) con el contexto tedrico que le confiere su significado.
Podria decirse que se banaliza, que se usa en un contexto donde en ocasiones o
no se sabe qué se quiere decir, o se dice otra cosa, pero se mantiene la ilusién
de estar diciendo algo apropiado. Es asi como se presenta el discurso fetiche:
un discurso que se venera, que es necesario usar para pertenecer al campo.
Desde el andlisis del lenguaje en la educacién, la propuesta se vincularia con
la necesidad de explicitar claramente los alcances y los limites de su vocabula-
rio. Desde nuestra perspectiva, aqui también se hace necesaria la deconstruccién
de este tipo de discurso con el objeto de alejarlo de la fetichizacién.

Con respecto al lenguaje en educacién Scheffler (Esteve Zarazaga, 1979)
denomina lemas al tipo de frases donde la vaguedad y la trivialidad es una
ventaja, porque los lemas deben sugerir mucho sin decir nada definido. ; Qué,
sino un ejemplo claro de fetichizacién — de carga sobre algo que no se esclare-
ce qué es, pero sin embargo se valora —, son los lemas pedagdgicos? Es asi
como los lemas se constituyen en un ejemplo evidente del “yo lo sé, pero atin
asi...” trabajado en el apartado anterior. Retomando también algunos ejemplos
mencionados anteriormente, agregamos — tal como este autor lo plantea — uno
que se utiliza frecuentemente en el discurso didactico, haciendo referencia a la
practica educativa: la conveniencia de “satisfacer las necesidades de los
educandos”. En el mismo término encontramos un concepto biolégico, otro
psicolégico, otro socioldgico, y al menos tres conceptos diferentes en el len-
guaje corriente: el del deseo, el de carenciay el de capricho. Sin embargo, este
discurso sigue utilizdndose, y se fetichiza. Este tipo de frases pueden tener
fuerzaideoldgica, pero deberian carecer de otras aplicaciones al no especificarse
cémo hay que entenderlas.

Esto mismo convierte a los lemas en peligrosos: cuando su utilizacién
excede el contexto en el que fueron enunciados, y al no ser explicitados sus
alcances, un mismo lema puede ser utilizado por representantes de distintas
corrientes didacticas, quizds antagdnicas, atribuyéndole significados distintos
e incluso contradictorios. Utilizar estas expresiones se convierte entonces en
un modo de imposicién de significados, de biisqueda de adhesién a una “moda”,
donde lo que se dice deja de ser lo importante, ya que todos pretenden com-
prenderlo. Lo importante, lo tinico importante, es el fetiche. Es decir, utilizar
cierta frases o ciertas palabras que encierran un contenido simbélico produce
entre rechazo o adhesién segiin el caso, independientemente del contenido que
se pretende comunicar. Los lemas se interpretan en algunos sectores de forma
literal, como si contuvieran un significado preciso — tal es el caso de “conteni-
dos socialmente significativos”. Pero como no lo tienen, no es posible delimi-
tar su contenido y en el discurso didactico puede entenderse con sentidos di-
vergentes. Lo mas importante es que los lemas polarizan el didlogo en torno a
sus posibles interpretaciones y restan productividad a las intervenciones mar-
ginales.
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La fetichizacion del discurso didactico y
su vinculacion con el concepto de campo

Se hace necesario en este punto, tratar de buscar alguna explicacién posi-
ble a esta descripcion de las peculiaridades del discurso didéctico. Una de
ellas, la mas sencilla, es atribuirlo a la crisis en el campo de la didactica. Si
bien denwro de ciertos mérgenes compartimos esta afirmacién, consideramos
que no es suficiente para justificarlo. Pareciera ser que “el campo de la didac-
tica estd en crisis” es otro tipo de lema de circulacién cada vez més frecuente.
Decir que la didactica estd en crisis, y adjudicar a ello esta problematica pro-
duce un tipo curioso de razonamiento circular: se considera la crisis como
causa y como efecto al mismo tiempo.

Ahora bien, entre las explicaciones posibles, decidimos remitirnos a una
que contribuya a dar cuenta de nuestras afirmaciones. Por eso planteamos una
doble fetichizacion del discurso didéactico: una, hacia dentro del mismo cam-
po; y otra hacia “afuera” del mismo, vinculada con la recontextualizacién que
se hace de la produccién propia del campo. Esto nos permite identificar dos
clases de fetichistas: por un lado, los propios didactas; y por otro, los docentes.
Intentaremos desarrollar esta idea.

Por un lado, los mismos didactas favorecen la instauracién de un tipo de
discurso fetichizado que no sélo producen, sino también veneran. Esto es lo
que caracteriza la particular configuracién de su campo. Para ello resulta per-
tinente remitirse a Bourdieu.

Segiin Bourdieu (1995), un campo puede definirse como una red o confi-
guracién de relaciones entre posiciones. Se puede comparar el campo a un
juego: asf hay apuestas que resultan de la competicién entre los jugadores, una
inversién en el juego, illusio: los jugadores estdn atrapados por el juego. Y si
ni surgen entre ellos antagonismos, a veces feroces, es porque otorgan al juego
y a las apuestas una creencia (doxa), un reconocimiento que no se pone en tela
de juicio (los jugadores aceptan por el hecho de participar en el juego, que
dicho juego vale la pena de ser jugado). En todo campo existen cartas véalidas
y eficientes — llamadas triunfos — cuyo valor relativo varia segin los campos y
segtin los estados sucesivos de un mismo campo. En todo campo existe tam-
bién un capital que es el factor eficiente de un campo dado y permite a su
poseedor ejercer un poder, una influencia, existir en determinado campo. Nos
interesa referirnos a esta caracterizacién porque nos permite explicar la 16gica
que subyace a la consolidacién de cierto discurso didactico como fetiche.

En un campo los agentes y las instituciones luchan consecuentemente con
las regularidades y las reglas del juego, con diferentes grados de fuerza y, en
consecuencia, con posibilidades diferentes de éxito para apropiarse de las ga-
nancias especificas que estdn en juego en el juego. Es posible pensar que este
discurso didactico fetichizado, garantice mayores posibilidades de éxito. De
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ahi que los agentes — en este caso los propios didactas — luchen por poseerlo, y
que en funcién de estas regularidades y reglas de juego, no cuestionen su con-
tenido: poder participar de este lenguaje, utilizarlo como propio, serfa una
carta vélida y eficiente, un triunfo. Este tipo de construcciones discursivas,
que es necesario usar, terminan usandose naturalizando su existencia. Es aqui
donde observamos la concrecién més acabada del “ya lo s€ ... pero atin as{”, la
consolidacién de un tipo de discurso fetiche que es necesario compartir para
poder pertenecer al campo. Para pertenecer a un campo, para participar de €I,
hay un cierto derecho de entrada que el campo impone, seleccionando y posi-
bilitando el acceso a ciertos agentes, y no a otros.

“Lo que legitima el derecho de ingresar a un campo es la posesién de una
configuracién particular de caracteristicas” (Bourdieu, 1995). Estas configu-
raciones particulares son formas de capital especifico, de las que deben identi-
ficarse las que serdn eficientes en €l, y para ello se debe conocer la l6gica
especifica del campo.

(Podria pensarse al discurso didéctico fetichizado como este capital espe-
cifico que posibilita la participacién en el campo?

Los didactas se involucran, quieren hacerlo, y es por eso que se apropian
de un tipo de discurso fetichizado, al que — de algiin modo - veneran. Sin este
discurso-fetiche quedan excluidos de un juego que pretenden jugar. Usar unas
palabras y no otras implica reconocerse — y tener la impresién de ser reconoci-
do- como integrante de un grupo. Conseguido este objetivo se adquiere una
seguridad que libera de la responsabilidad intelectual de precisar lo que se dice
y de intentar comprender a los otros que hablan palabras distintas. Esto legiti-
ma la participacién de algunos en el campo, y la exclusién de otros. A esto nos
referiamos cuando menciondbamos la limitacién de las intervenciones margi-
nales.

Aparece ademais otra clase de discurso didactico fetichizado, con caracte-
risticas diferentes al que mencionamos: un fetiche al que llamamos hacia “afue-
ra” del campo, y es el que tiene como fetichistas a los docentes. Principalmen-
te nos interesa aclarar que de ningin modo es nuestra intencién descalificar la
intervencion de los maestros. El objetivo es justamente, desentraiiar el meca-
nismo que los lleva a ser los portavoces de la fetichizacién. Es preciso para
ello esclarecer las diferencias entre el campo intelectual de la educacién y el
campo de recontextualizacién. A este ultimo nos referimos cuando hablamos
de la fetichizacidn hacia “afuera” del campo. El discurso didactico producido

“por los intelectuales de la educacién es descontextualizado/ recontextualizado
por las agencias del Estado de acuerdo a sus intereses ideoldgicos; y produce
textos donde se “cuelan”, estratégicamente, construcciones discursivas que
provienen de un discurso didéctico reconocido. Sin embargo, el sentido de las
mismas poco tiene que ver con su contexto original de produccién. Pero el
maesio, que pocas veces tiene reales posibilidades de ponerse en contacto con
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el discurso didé4ctico desde las fuentes, y lo hace sélo a través de la agencia de
recontextualizacién, consume este discurso fetichizado, y a la vez contribuye a
su conformacién como tal.

Probablemente la conformacién del fetiche en el discurso didactico se vin-
cule entonces a estas agencias recontextualizadoras oficiales, que utilizan el
discurso didéctico para legitimar y regular el universo escolar, en forma acor-
de a sus intereses.

De este modo descontextualizan y recontextualizan textos que pertenecen
a un discurso especifico y los reubican selectivamente en textos oficiales: “Es-
tos nuevos textos incorporan objetivos, enunciados y teorias previamente reco-
nocidas e ideolégicamente seleccionadas, y estdn en correspondencia con ideo-
logias, estrategias y objetivos politicos definidos” (Dfaz, 1993).

Como ejemplo de esto, nos parece conveniente referirnos a qué se entien-
de por saberes previos, aprendizaje significativo, € investigacion-accién por
ejemplo, desde una agencia recontextualizadora. Para ello nos remitimos a la
revista Zona Educativa - publicacién mensual del Ministerio de Cultura y
Educacién de la Nacidn, de distribucién gratuita en los establecimientos edu-
cativos — en las que aparece lo siguiente:

Revista N° 27. Septiembre de 1998: “Los saberes previos y su implemen-
tacién en el aula” (p. 16 y 17): es un articulo que ademds de formular distintas
propuestas de aplicacién en el aula sobre un contenido matemaético, recupera
el concepto de saberes previos, al que no define ni remite a su contexto tedri-
co: “A partir de la transformacién educativa se registré un notorio avance en
el watamiento de los saberes previos vinculados con las matematicas. Se incor-
poré al Nivel Inicial una nueva valoracién de la investigacién, experimenta-
cién, descubrimiento e inventiva de los chicos” (p. 16).

Revista N° 28. Octubre de 1998: “Nuevos nombres, pero también nuevas
ideas” (p. 42 y 43): es un articulo que analiza la transformacién de la educa-
cién argentina, y se remite especialmente al nivel medio.

Reproducimos a continuacién algunos de sus parrafos: “(...) hoy en dia,
docentes y alumnos perciben que la organizacién tradicional no permite al-
canzar aprendizajes significativos y de calidad, es mds, en realidad, dificulta
su concrecion(...)”’; “(...) los alumnos de varias escuelas pueden intercambiar
experiencias, docentes de varias instituciones — educativas o no — pueden tra-
bajar en red para implementar proyectos de investigacién accién, entre mu-
chas otras posibilidades (...)”.

Consideramos que este tipo de tratamiento de los conceptos promueven la
fetichizacién de los mismos.

En este sentido, nos importa delimitar la responsabilidad que les compete
a los docentes. Ellos son consumidores de este tipo de discurso, aunque cree-
mos también que es posible asumir una actitud critica frente a él. Nos interesa
centrar la reflexién sobre la responsabilidad que le compete a la agencia
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recontextualizadora, y al rol de la misma en la conformacién del “sentido
comiin’®n el que, por este motivo, se ubica también el discurso didéctico.

Sostenemos entonces, que s6lo es posible comprender la peculiaridad del
discurso didactico considerando, al menos, esta doble fetichizacién a la que
estd sometido.

Conclusiones

(Es posible desfetichizar el discurso didactico? ;Es éste un interrogante
vélido?

Si el discurso didactico solo se constituye en fetiche, daria cuenta de un
tipo de pensamiento poco profundo, que acepta y naturaliza lo magico que
representa el fetiche. Debe intentarse volver a las fuentes, a la realidad. Esto
debe leerse como la tarea de rechazar todo posible riesgo manipulativo a través
de imposicién de modas y circuitos escoldasticos. Para que un campo cientifico
fortalezca su autonomia requiere de la reflexién y de la accién colectiva sobre
las condiciones institucionales de la comunicacién racional dentro del campo
cientifico. Bourdieu sugiere a los especialistas en ciencias sociales que se es-
fuercen por construir y fortalecer todos los mecanismos institucionales que
contribuyan a evitar todas las formas de dominacién e intolerancia cientificas
generando formas de comunicacién mds abiertas y favoreciendo la confronta-
cién. Esto lleva implicita la necesidad de eliminar los efectos de dominacién
que desfiguran la competicion cientifica.

Ahora bien, Bourdieu también plantea que una teoria adecuada del campo
debe remitirse a una teoria de los agentes sociales: “solo hay accidn e historia,
es decir, acciones tendientes a la transformacién o conservacion de estructu-
ras, porque hay agentes, pero estos tltimos tinicamente son activos y eficaces
en la medida en que no se reducen a lo que se entiende ordinariamente por la
nocién de individuo, y que, como organismos socializados, estdn dotados de
un conjunto de disposiciones que implican, al mismo tiempo, la propensién y
la capacidad necesarias para enwar en el juego y participar en él” (Bourdieu,
1989). Esto permite configurar una nocién de agente como activo y actuante
en el campo, con la posibilidad de producir efectos en €l. Si todo campo es
escenario de luchas, entonces hay historia. Si no hay luchas, no hay campo.

Es entonces posible evidenciar la necesidad — al menos — de una reflexién
profunda acerca de las problemadticas del discurso didactico, que incluiria —
también al menos - poder dar cuenta de que la fetichizacién de su discurso es
una de sus problemadticas. Es solamente de esta forma que la didictica podra
dejar de ser fetichista.

Es parte de la tarea reflexionar acerca del conocimiento did4ctico existen-
te, deconstruirlo y reconstruirlo atendiendo a sus especificidades, pero de nin-
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guna manera justificando o desatendiendo la superficialidad a la que nos referi-
mos en pos de la diversidad de las corrientes que lo producen.

Teniendo en cuenta tanto la dimension normativa de la didéctica, como la
relacion entre la teoria y la préctica, se hace necesario precisar los alcances de
sus afirmaciones. No existe posibilidad de constituir ninguna practica basada
en un discurso vacio de contenido real. Consideramos que desfetichizar el
discurso didactico contribuiria a zanjar la brecha entre la teorfa y la préctica
educativa.
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Notas

1. Basado en el articulo “Ya lo sé, pero atn asi...” de Octave Mannoni, comunicaci6n
presentada en la Sociedad Francesa de Psicoandlisis, noviembre de 1963. En Mannoni,
O.: La otra escena: claves de lo imaginario. Amorrortu, Buenos Aires (1980).

2. Repudio: término introducido por J. Lacan: mecanismo especifico que se hallaria
en el origen del hecho psicético; consistiria en un rechazo primordial de un
“significante” fundamental (por ejemplo: el falo en tanto que significante del
complejo de castracion) fuera del universo simbdlico del sujeto. El repudio se
diferenciaria de la represién en dos sentidos: 1) los significantes repudiados no se
encuentran integrados en el inconciente del sujeto; 2) no retornan “desde lo inte-
rior”, sino desde el seno de lo real, especialmente en el fenémeno alucinatorio.
(Diccionario de psicoandlisis, Laplanche, J. Y Pontalis, J. Espafia, Labor, 1993.)

3. Fetichismo (1927); Freud, Sigmund: Obras completas. Tomo I11. Editorial Biblioteca
Nueva. Madrid, 1981. (Traduccién: Luis Lépez Ballesteros).
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Gentili.
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NECESARIEDAD

TEORICA Y
m  UALIDACION DE LA
PRACTICA PSICOPEDAGOGICA:

algunos problemas

Liliana Alicia Cohen

ABSTRACT - Issues on theoretical indispensability and validation of Psychopeda-
gogical Practice. The psychopedagogical task focused on learning difficulties has le-
gitimated its intervention by turning to different conceptual marks that served as its
starting point for the understanding of the learning problem and for the legitimization
of its clinical intervention. Serious consequences for the development of the
psychopedagogical practice were arisen from a certain tendency of applying concepts
and methods that were built in the midst of theories which are not specifically dedi-
cated to the psychopedagogical field, and from the lack of an epistemological reflection
about that fact. This article attempts to enlighten the historical origin of the
psychopedagogical practice and to redefine both its object of study and its field of
problems, as well as to reflect about some obstacles and possibilities for the develop-
ment of an intervention theory.

Key-words: intervention practice, intervention theory, subject of knowledge, episte-
mological vigilance.

RESUMEN - Necesariedad tedrica y validacion de la Prdctica Psicopedagogica:
Algunos problemas. El quehacer psicopedagégico dedicado a atender la dificultad
para aprender ha legitimado su intervencién recurriendo a diferentes marcos concep-
tuales que le sirvieron como punto de partida para la comprensién del problema de
aprendizaje y para legitimar su intervencién clinica. Una cierta tendencia a aplicar
conceptos y métodos construidos en el seno de teorfas que no se dedican especificamente
al campo psicopedagdgico y la falta de una reflexién epistemolégica sobre ello, han
tenido serias consecuencias para el desarrollo de la practica psicopedagégica. Este articulo
tiene la intencién de dar luz sobre el origen histérico de la prictica psicopedagégica y
redefinir su objeto de estudio y su campo de problemas; asi también como reflexionar
sobre algunos obstdculos y posibilidades para el desarrollo de una teorfa de la intervencion.
Palabras clave: prdctica de intervencion, teorta de la intervencion, sujeto de conocimien-
to, vigilancia epistemolégica.



“...lo que es habitual, halladlo inexplicable.
Que lo comiin os asombre.

Que la regla os parezca un abuso.

Y alli donde déis con el abuso

ponédle remedio.”

Bertolt Brecht

Introduccion!

La tarea de atender nifios con dificultades para aprender ha sido (y es)
histéricamente adjudicada a la Psicopedagogia. Esta tarea ha sido desempeiia-
da sustentadndose en concepciones tedricas diversas que dieron lugar a formas
de intervencion, a veces contrapuestas.

Tal diversidad conceptual, carente de una rigurosa reflexién epistemoldgica
condujo a eclecticismos y yuxtaposiciones peligrosas para el desarrollo de la
prictica y de su validacién.

Es inherente a la construccién de toda disciplina el movimiento de avan-
ces y retrocesos en el proceso de su formalizacién conceptual. La histéria de su
desarrollo permite visualizar obstdculos y sefializa el camino hacia niveles de
mayor objetividad en relacién a la naturaleza de sus problemas y de las formas
de intervencion sobre los mismos.

En relacién a la disciplina psicopedagdgica parece ser necesario revisar y
reformular el campo de problemas que aborda, desde qué lugar teérico lo hace
y consecuentemente, cdmo caracteriza la naturaleza de los mismos. Qué tipo
de intervenciones parecen ser las mds eficaces y porqué. En otras palabras: se
hace necesario redefinir, cudl es el objeto de estudio de la Psicopedagogfa, qué
relaciones existen enwre los marcos tedricos referenciados y la validez de su
implementacién en la practica y cudl es el grado de legitimidad que las inter-
venciones psicopedagdgicas adquieren.

Este articulo se propone dar algunas respuestas a estos dificiles interro-
gantes. Para ello nos referiremos a las circunstancias histérico-sociales en las
cuales emerge la demanda de atencién de nifios con dificultades. Luego trata-
remos de delimitar el status epistemoldgico de la Psicopedagogia, definiremos
el campo de problemas sobre los cuales interviene y conceptualizaremos su
objeto de estudio. Por iltimo nos referiremos a las relaciones entre marcos
tedricos y practica psicopedagdgica y algunas de sus consecuencias en el cam-
po clinico.
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Una breve revision historica

La necesidad de diferenciar y dar atencién especializada a nifios inadaptados
por distorciones o desvios de conducta y/o de aprendizaje surge, paraddjica-
mente, a partir de la creacién de la institucién Escuela, en Francia, hacia fines
del siglo pasado.

La Revolucién Industrial, iniciada en Inglaterra hacia el 1800 y extendida
hacia centro Europa, dio inicio al desarrollo de un nuevo orden econémico: el
Capitalismo. Este se caracteriz6 por una desigual distribucion de los bienes y
medios de produccién, por la divisién de la sociedad en clases sociales y por
determinado tipo de relaciones entre capital y trabajo.

La Revolucién Francesa (1789) con la abolicién de la realeza y sus privi-
legios y la declaracién definitiva de la Repuiblica hacia 1850, posibilitaron la
ascencion al poder de la ideologia del burgo y la creacién del Estado. Con el
objetivo de garantizar el cumplimiento de los nuevos valores vigentes: Liber-
tad, Igualdad, Fraternidad, el Estado asume diferentes funciones para el esta-
blecimiento del orden social, como la reorganizacién del ejército y de las es-
cuelas.

Asi, 1a Comuna de Paris asume la tarea de organizar la educacidn, selec-
cionar los contenidos de la instruccidn, reglamentar y legislar un Sistema Edu-
cativo piblico, gratuito, laico y obligatorio. Ello tiene una consecuencia inme-
diata: la obligatoriedad de la educaci6n lleva a una masificacion de la escuela,
cuyo objetivo era garantizar una educacion igualitaria a todos los ciudadanos.

El discurso de una educacién igualitaria con el objetivo explicito de for-
mar e instruir a las futuras generaciones entra en colisién con los imperativos
del nuevo sistema de produccién econémica: mano de obra necesaria para las
fabricas. La ampliacion de la oferta educativa tenia el objetivo de cualificar a
la fuerza de trabajo para el mundo moderno. La Escuela nace asi marcada por
fines sociales y econémicos. Su accién es homogeneizadora y adopta una 16gi-
ca de funcionamiento interno regida por implicitos afines a los valores socia-
les y morales pertenecientes a la clase hegemonica.

En un fragmento de un proyecto de ley escolar de 1907 que tenia por
objeto la creacién de clases y escuelas para nifios anormales podemos leer:
‘“Hasta ahora 30 a 40.000 nifios fueron dejados fuera de las escuelas a cargo de
la asistencia piblica y de la beneficencia privada. Estos olvidados tienen una
desgracia en comiin: No pueden ser instruidos junto con los otros nifios, nece-
sitan una pedagogia particular. Se tiene la costumbre de designarlos con un
término colectivo: los nifios anormales™2.

(A qué nifios se refiere este proyecto de ley como nifios anormales?. Estos
nifios eran clasificados como indisciplinados, inestables, retrasados, con una
actividad cerebral orientada de forma diferente a la del normal y pertencian en
su gran mayoria a familia de migrantes, operarios, con discontinuidad laboral,
sin resguardo social (Muel, 1981).
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En una revista pedagégica francesa del afio 1922, un maestro de clase
especial resume en un articulo las observaciones en relacién al origen socio-
familiar de sus alumnos especiales: “...cada 28 nifios, existen 18 padres alco-
hélicos, 10 madres nerviosas inquietantes, 7 alcohdlicas y 3 viciosas... Todos
los padres, salvo dos, ejercen un trabajo manual: jornaleros, curtidores, fogo-
neros ...cambian constantemente de oficio, inconstantes, inexactos, perezosos,
corren de puesto en puesto hostigados por la falta de trabajo y la miseria.
...traen el color del hollin, andrajosos, audaces, con rasgos duros” ... “Algunos
nifios de estas familias estidn realmente muertos de hambre...”(Lacoste, 1981,
p- 139-140).

Hacia 1905 son llamados dos psicélogos experimentales, Binet y Simon
con el fin de crear “instrumentos cientificamente validos” para diferenciar
aquellos que podian permanecer dentro de los 1imites del sistema educativo de
aquellos que debian ser enviados a instituciones especializadas en funcién de
sus dificultades individuales. Asi es creado el primer test de inteligencia, co-
nocido como test de Binet-Simon.

Aparece la demanda de un cuerpo de conocimientos cientificos e instru-
mentos de evaluacién y clasificacién nosografica en el campo médico-pedagé-
gico que permita discriminar cientificamente quien no podia permanecer den-
tro del sistema. Es decir hay un uso de conocimientos producidos en el campo
médico, psicolégico y pedagégico con el fin social de legitimar la accién
discriminadora de la escuela. Surge también la necesidad de un cuerpo de
profesionales especializados que atienda psico-pedagégicamente a estos ni-
fios.

No se trata de cuestionar la necesidad y validez de conocimientos sino de
explicitar el uso de estos discursos. Vemos, en este caso, como la ideologia
cientifica ha estado al servicio de encubrir las funciones sociales de las institu-
ciones.

El discurso de una educacién igualitaria es sustentado en tanto y en cuan-
to se excluya el conflicto que emerge de la imposibilidad de determinado sec-
tor social de satisfacer las expectativas implicitas que el sistema impone. Si la
infancia se adapta a la institucién escolar es una infancia normal, si no se
adapta es una infancia especial. El efecto de la accién homogeneizadora de la
escuela transforma las diferencias socio-culturales inherentes al cuerpo social
en problema, patologia, retraso o deficiencia individual.

Esta tendencia a la “naturalizacién” de lo social es una marca de la filoso-
fia Positivista de principio de siglo, que atraviesa los desarrollos cientificos y
préacticas sociales, tanto en el campo de la salud mental y fisica, como en el
campo educativo (Stolkiner, 1987).

Salvando las distancias histéricas, las nomenclaturas y explicaciones cien-
tificas, es posible reconocer en este breve recorrido histérico profundas simili-
tudes en relacién a la situacién actual de produccién de fracaso, repeticion y
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desercién escolar de un gran nimero de nifios pertenecientes a los sectores
sociales mds desventajados. Pero cabe més una reflexién: ;porqué un nimero
creciente de nifios pertenecientes a clases sociales mas favorecidas, con un
desarrollo intelectual esperable no consiguen aprender dentro de la institucién
escolar?.

Estos nifios son encaminados también a una atencién psicopedagdgica,
precisan de aulas recuperadoras fuera de la escuela, para poder responder con
los contenidos que ella exige para la aprobacién.

(Es posible interpretar este hecho meramente como efecto de problemas
individuales-familiares?. ;Que otra l6gica da sentido a estas dificultades para
aprender?. Queda abierta esta cuestién a indagaciones futuras.

El nacimiento de la Psicopedagogia
como practica de intervencion

La reflexi6én anterior sobre las condiciones histéricas y sociales en las
cuales surge la demanda de atencién de nifios que no podian aprender en la
escuela y la emergencia de una practica profesional llamada a responder esa
demanda; nos permite comprender algunas de las vicisitudes de la préctica
psicopedagdgica: 1) histéricamente esta practica profesional ha mantenido su
espacio de intervencién en los mérgenes del sistema educativo; entre la escue-
la y el médico-neurdlogo.

2) Si bien la Psicopedagogia parece reconocer discursivamente una posi-
ble accién pedagégica como productora de dificultades, centralizé su inter-
vencién en el tratamiento del nifio y su familia. De esta forma conciente o
inconcientemente ha afirmado su creencia que la causa del problema es “natu-
ralmente” individual: por razones organicas, familiares o socio-econdémicas.
Este tipo de practica ha actuado desconociendo que el aprendizaje es un acto
social, prolongando el etiquetamiento que la escuela hace del nifio.

3) La practica psicopedagdgica estuvo comprometida en responder a la
demanda de atencién diagnéstica y terapéutica, para trabajar en la recupera-
cién de lo que les faltaba a los nifios para poder pertenecer al sistema. El haber
quedado atrapada en responder a esta demanda, sea quizés, una de las razones
que obstaculizé la explicitacién de preguntas y la definicién de problemas que
condujecen a una investigacion maés rigurosa en el campo clinico como en el
institucional para su desarrollo teérico.

Como referencia, podemos pensar en el desarrollo conceptual a partir de
un otro problema clinico.

A fines del siglo pasado, un médico neurélogo vienés, Sigmund Freud,
recibe pacientes con un tipo de sintomatologfa: sofocaciones, parilisis, tics.
Inervaciones o inhibiciones de funciones corporales afectaban a sus pacientes.
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Las explicaciones organicistas y los tratamientos medicamentosos caracteri-
zaban a la medicina de la época. Sin embargo, en funcién de su trabajo clinico,
Freud descubre que los sintomas sométicos de sus histéricas no eran de origen
orgédnico. Asi abre espacio para una cuestion crucial: esta patologia somatica
no es de orden organico sino manifestacién sintomatolégica, efecto de un otro
orden. Este problema lo condujo a una investigacién rigurosa en la clinica y al
descubrimiento de los fenémenos inconcientes. Este campo de fenémenos, su
l6gica y funcionamiento se convertirdn en el objeto de estudio de los desarro-
llos psicoanaliticos. Estos desarrollos desembocan en una teoria del aparato
psiquico, una teorfa psicopatoldgica, una interpretaciéon metapsicolégica; y
luego en complejas conceptualizaciones a respecto de los procesos de
subjetivacion humana. M4s ain, condujo a la construccién de métodos de in-
vestigacion en el campo de los fenémenos inconcientes y de técnicas de inter-
vencion sobre ellos. El Psicoandlisis se constituye en este sentido como una
ciencia; definiendo su campo de problemas, su objeto de estudio, sus métodos
y técnicas de indagacién e intervencién. A partir de un problema clinico se
abrié un espacio para la investigacién y la formalizacién conceptual. La
formalizacién tedrica al mismo tiempo que tiende a dar significacién al com-
plejo objeto de estudio, legitima la préictica clinica. Si bien sus tesis tienden a
la objetividad, no se presentam como acabadas, quedando abierta la posibili-
dad de su reformulacién y resignificacién futuras con la consecuente transfor-
macidn de las formas de intervencion clinica.

La disciplina psicopedagdgica tiene otro nacimiento y esta diferencia es
decisiva. Ella nace en el seno y como producto de préacticas sociales educati-
vas. Su intervencién no emerge a partir de un problema clinico. La préctica
clinica es “su forma de responder” a la demanda social.

Al referirse al campo de la Salud y la Educacién, Alicia Stolkiner afirma
que... “los problemas (en estos campos) no se presentam como objetos (cienti-
ficos, recortados de lo real), sino como demandas complejas y difusas que dan
lugar a précticas sociales inervadas de contradicciones e imbrincadas con cuer-
pos conceptuales diversos” (Stolkiner, 1987, p. 315).

La disciplina psicopedagdgica parece constituirse como una de esas prac-
ticas sociales que inicialmente se dedic6 a tratar a los nifios que no podian
aprender y luego extendi6 su accién a las instituciones educativas.

Podemos delinear ahora el campo de problemas sobre los cuales ejerce su
tarea, como un campo definido por los procesos de aprendizaje y de adquisi-
cién de conocimientos. Sus intervenciones se dirigen a la prevencién (social e
institucional), a la atencién clinica de diagndstico y tratamiento, como asi
también a la construccién de estrategias para la transformacién de las formas
de aprender dentro de la escuela.

Su status epistemoldgico parece ser el de una disciplina caracterizada por
un conjunto de practicas de intervencion sobre este campo de problemas.
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La multiplicidad de cuestiones que caracteriza al campo del aprendizaje y
la necesidad de argumentaciones, nos conducen a pensar que la Psicopedagogia
se dirige hacia una actividad interdisciplinaria sustentada “por campos con-
ceptuales, articulados en practicas sociales, alrededor de situaciones proble-
maticas” (Stolkiner, 1987, p. 313).

El sujeto de conocimiento

La forma de caracterizar nuestros problemas depende de las teorias
referenciadas. Al mismo tiempo, es apartir de mis problemas y objetos que
recurrir€ a las explicaciones conceptuales desarrolladas en mi comunidad cien-
tifica mas adecuadas para su interpretacién. Es en la interaccién dialéctica
entre los marcos tedricos y la investigacion y reflexidn rigurosa sobre mi obje-
to de estudio, que serd posible construir y reconstruir conceptualizaciones que
legitimen la préctica.

La eleccién de las teorfas de referencia no es ingenua. Exige un compro-
miso con los presupuestos epistemolégicos y ontolégicos que las sustentan y
también una coherencia y consistencia epistémicas entre estos supuestos basi-
Cos.

El objeto de estudio de la Psicopedagogia es el Sujeto de Conocimiento.
(Desde qué lugar tedrico lo conceptualizamos?.

En primer término debemos aclarar de qué Sujeto hablamos. Necesitamos
explicitar como entendemos la constitucion de un ser humano en ser de cultu-
ra, ser de lenguaje. Adherimos a la tesis psicoanalitica que da cuenta de los
procesos de subjetivacién humana. Entendemos al Sujeto como sujeto simbdli-
co, constituido a partir de un Otro que lo marca miticamente. En el mito se
subjetiva, se significa en su singularidad. Atravesado por estas significaciones
asumird un lugar para si mismo, para los otros. Es en la trama de las relacio-
nes intersubjetivas donde su aprendizaje cobra sentido, desde donde se signifi-
ca como sujeto de conocimiento y desde donde significa también lo que apren-
de.

En otras palabras: para poder conocer la realidad y pensar sobre ella es
necesario un sujeto constituido; por otro lado para que los objetos cobren sen-
tido para su apropiacion, es necesario que evoquen algo en relacién a las ins-
cripciones inconcientes. La relacién Sujeto-Objeto no es directa, sino que esta
mediatizada por la estructura inconciente.

El Psicoanélisis parece colaborar con explicaciones valiosas para acercar-
nos a problemas clinicos: la interpretacién del fenémeno transferencial, la
teoria psicopatoldgica que colabora con nuestros diagnésticos diferenciales,
aportes para pensar las relaciones entre saber inconciente y conocimiento, etc.

Si conceptualizamos a nuestro objeto de estudio como Sujeto de Conoci-
miento necesitamos tener una profunda comprensién del desarrollo cognoscitivo
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y de los procesos de aprendizaje. Sin comprender como un nifio aprende no
tenemos pardmetros para pensar si ese nifio esti o no obstaculizado en su
aprender.

Adherimos a la teorfa explicativa del desarrollo intelectual de Jean Piaget
y a sus tesis del funcionamiento psicolégico que subjace a los procesos de
aprendizaje. Nos referimos a conceptos centrales de la teoria, como el concep-
to de accién cognoscitiva, los mecanismos funcionales de la adaptacién y or-
ganizacién intelectual, la teorfa de la equilibracién. Su método psicogenético
— método clinico-critico - es un valioso instrumento de indagacién de las for-
mas singulares de hipotetizacién e interpretacion original que el Sujeto hace
de los objetos y de las razones que estdn por trds de sus respuestas.

Sintéticamente, esta teorfa postula que el desarrollo intelectual y los pro-
cesos de aprendizaje se producen en el seno de una interaccién dialéctica ca-
racterizada por una accién psicolégica, estructurada y estructurante de lo real,
productora de significaciones. Es en el seno de esta interaccién que Sujeto-
Objeto de conocimiento se construyen mutuamente, pasando por momentos de
relativa estabilidad, ruptura del equilibrio momenténeo, siendo restablecido
por reformulaciones y reorganizaciones superadoras, alcanzando niveles su-
periores de organizacion intelectual, mds estables y flexibles. La relacién Su-
jeto-Objeto no es directa sino que estd mediatizada por la organizacién inte-
lectual y su accién transformadora de lo real.

Desde otra perspectiva no podemos desconocer que todo proceso de
aprendiaje se da dentro de contextos socio-culturales e institucionales. Esta
contextualizacién trasciende la interpretacion de “lo social” como una causa
externa que puede influenciar el aprender. No estamos postulando que la difi-
cultad para aprender puede ser efecto de la pertenencia de clase o efecto de
carencias culturales y/o lingiiisticas.

Todo Sujeto de Conocimiento es un Sujeto Social, constituido en una his-
toria de aprendizajes en funcién de sus practicas sociales cotidianas. Es en el
seno de estas practicas que aprehende valores culturales, formas de comporta-
miento verbal, gestual, formas de interaccién con los otros y con los objetos.

Asimismo, los objetos de conocimiento no se presentan como objetos pu-
ros, sino recubiertos por un “embalaje social” (Castorina, 1984, p. 221) que
precede a la interaccién. En las interacciones cotidianas el Sujeto se apropia
de objetos sociales. Hay una jerarquizacién en la adquisicién de determinados
objetos culturales en detrimento de otros, en funcién del valor y significado
social que ellos portan en las practicas cotidianas de su medio socio-familiar.

Lo “social” se entreteje desde dentro del proceso de interacciones
cognoscitivas, poreso no lo influencia desde afuera, sino que lo constituye y 1o
modela.
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Las relaciones entre las teorias y la practica psicopedagoégica

Hemos conceptualizado a nuestro objeto de estudio referencidndonos en
conceptos psicoanaliticos, de la Psicologia Genética y de teorias sociales del
desarrollo cognitivo.

(Coémo caracterizariamos las relaciones entre las teorias y su
implementacién enla practica Psicopedagégica?.

Las teorfas referenciadas han surgido a partir de problemas teéricos, clini-
cos, distantes de las cuestiones especificas que caracterizan al campo
psicopedagdgico. Por ejemplo, la Psicologia Genética es una ciencia creada
para responder a problemas espistemolégicos. El Psicoandlisis, como ya diji-
mos surge por cuestiones clinicas y define la especificidad de su objeto en el
campo de los fenémenos inconcientes. Las teorfas sociales e investigaciones
interculturales se preguntan por las formas del desarrollo intelectual en dife-
rentes culturas, cuestionan la universalidad del desarrollo, estudian las dife-
rencias en funcién de los medios socio-culturales. Las investigaciones socio-
cognitivas se dedicaron a echar luz sobre los efectos de la interaccién social
como catalizadora del progreso intelectual.

Como vemos si bien estas teorias pueden colaborar con algunas explica-
ciones, ninguna de ellas aborda la especificidad del proceso de aprendizaje del
Sujeto psicolégico. Es apartir de su historia intersubjetiva, su pertenencia so-
cio-cultural y las vicisitudes de sus aprendizajes cotidianos y escolares que se
moldean formas y significados singulares, a partir de los cuales el Sujeto se
vincula con los otros, con los objetos de su medio, con los contenidos escola-
res. Estas teorfas no explican las vicisitudes del Sujeto de Conocimiento. Tam-
poco prescriben como realizar un proceso diagndstico ni de tratamiento, y
colaboran parcialmente a la hora de idear estrategias de intervencién en las
escuelas.

Hay una creencia imaginaria a respecto del acabamiento de estas teorias,
sobre el carcter definitivo de sus hipdtesis, y de su capacidad explicativa fue-
ra de los limites de su campo de problemas (Castorina, 1989). Es una ilusién
suponer que existe una teorfa que anteceda a la accién, como si fuese un Saber
Racional Omnicomprensivo, preconstruido a la accién, listo para ser aplicado
y que pueda explicar en toda su complejidad cuestiones que caracterizan al
campo psicopedagdgico.

Cada desarrollo cientifico tiene el objetivo de explicitar el problema tedri-
co que lo constituyd. Sus conceptualizaciones, como también sus métodos de
indagacién son legitimos dentro del campo de problemas por el cual surgen y
dentro de su red conceptual. Una aplicacién directa a otro campo de problemas
no garantiza la validez de sus hipétesis.

La Psicopedagogia necesita referenciarse en otros cuerpos tedricos para
recortar su objeto, para interpretarlo y para intervenir en €l; pero la sacralizacién
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de su uso tanto conceptual como metodoldgico “estatiza la teorfa y no enrique-
ce nuestro campo, hay solamente pura aplicacién sin produccién de conoci-
miento en sentido estricto” (Castorina, 1989, p. 221).

Analizaremos dos situaciones donde la préctica Psicopedagdgica parece
trasladar de forma directa conceptos y métodos validos para otras disciplinas a
su campo de trabajo.

Es sabido que en el proceso diagndstico la Psicopedagogfa usa las pruebas
de indagaci6n operatoria ideadas por la Escuela de Ginebra. Esta metodologia
de indagacién psicoldgica tuvo como objetivo primero obtener datos para la
reconstruccién de los procesos psicolégicos que subjacen a la apropiacién de
nociones fisicas y 16gico-matematicas. Estos datos fueron interpretados
psicogenéticamente y a la luz del método estructural permitieron a Piaget y su
equipo explicitar la 16gica que esté por tras de los comportamientos cognosci-
tivos de los nifios y su formalizacién en niveles estructurales de desarrollo. A
posteriori permitieron realizar reflexiones de orden epistemolégico (por ej. el
papel que cumplen la experiencia y la percepcidn en la adquisicién de nocio-
nes, etc.). Se trata de indagaciones psicoldgicas experimentales dirigidas al
Sujeto Epistémico.

Nuestra practica diagnéstica no es experimental sino clinica. El objetivo
del diagnéstico lejos esta de dirigirse al Sujeto epistémico. Nuestro problema
es acercarnos a la modalidad que tiene el nifio para aprender. Nuestro objeto
diagnéstico es, entre otras cosas, hipotetizar a respecto de la singularidad que
asume el funcionamiento intelectual cuando interactia con objetos culturales,
con contenidos escolares en situaciones contextualizadas. Para ello nuestra
indagacién clinica debe dirigirse a la comprensién de las formas de desplegar
sus hipétesis, su grado de flexibilidad o rigidez, qué tipo de fluctuaciones y
regresiones hay en sus respuestas, si hay o no discordancias en sus produccio-
nes, los tipos de contradiccién, los modos de vinculo que establece con el
psicopedagogo, con los objetos, su ritmo de elaboracidn, etc. (Ribaupierre y
Schimid-Kitsikis, 1976; Schimid-Kitsikis, 1994).

Pero estaindagacién clinica esinviable si utilizamos las pruebas operatorias
asf como aparecen en los textos piagetianos, pues ellas no fueron creadas para
ese fin. Obtendremos, en todo caso, respuestas del nifio que permitan saber a
respecto de su nivel estructural, pero estaremos lejos de conocer la especifici-
dad de sus formas de pensar y que relacién ello puede tener con su problema de
aprendizaje. Es decir nos alejamos del Sujeto clinico. Trasladar de esta forma
el método de indagacién operatoria a los fines de la clinica psicopedagdgica
resulté estéril.

La segunda situacién que comentaremos se refiere a la creencia en el po-
der omnicomprensivo de determinadas tesis psicoanaliticas para interpretar
“todo” lo referido al Sujeto. Nos referimos a las concepciones basicas de Suje-
to escindido del inconciente, Sujeto del deseo. Cierta practica psicopedagdgica
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ha generalizado esta concepcién de la subjetividad para explicar todo proble-
ma de aprendizaje como manifestacién sintomética que alude a una escena
inconciente, a la cual devela y encubre. Desde esta perspectiva la causalidad
de la dificultad se sitia por fuera de los procesos de aprendizaje como si el
nifio hubiese aprendido y no pudiese actualizar sus conocimientos en funcién
de los significados inconcientes. La intervencién clinica psicopedagégica se
mimetizé con la psicoanalitica perdiendo especificidad. Dirigiamos nuestra
intervencién con el fin de develar la escena inconciente, esperando casi
mdégicamente que después de hacer conciente lo inconciente el nifio actualizace
lo aprendido. Lejos estamos de desconocer la posibilidad de produccién de un
sintoma en el campo cognoscitivo. Pero nuestra reflexién, a posteriori, sobre
los efectos clinicos de esta practica psicopedagdgica, dejé al descubierto nues-
tra indiferencia hacia la especificidad del funcionamiento psicolégico inhe-
rente al aprender, del cual el Psicoandlisis nada dice, pues no es su problema.
Desconocimos también el papel que ejerce el Objeto de conocimiento en todo
proceso de adquisicién y las vicisitudes problematicas propias a su aprendiza-
je. Por dltimo, esa sobregeneralizacién interpretativa nos impidi6 reflexionar
a respecto de la produccién de dificultades para aprender generadas por deter-
minadas practicas pedagégicas.

Imposible serfa analizar aqui todos los obsticulos que surgen a la hora de
implementar conceptos tedricos en nuestra practica.

La disciplina psicopedagégica puede y debe interpelar a los corpus tedri-
cos existentes, pero partiendo de sus problemas especificos y asumiendo una
actitud interrogativa. Concuerdo con el Prof. Castorina cuando afirma que la
“Psicopedagogia partiendo de la originalidad de su campo de trabajo, de la
indole de sus problemas puede seleccionar los aspectos significativos de las
teorias, y recrear sus hipdtesis, reformular sus instrumentos metodolégicos y
de intervencién para adecuarlos a sus cuestiones” (Castorina, 1989).

La originalidad de nuestro campo de trabajo no debe ser oscurecida por
argumentaciones que no surgieron para atenderla. La distancia existente entre
la interpretacién posible y la indole de nuestro problema prodria convertirse
en un verdadero desafio para el desarrollo de una teorfa de la intervencién
psicopedagdgica.

La validacién de nuestra practica se dara dentro de un complejo proceso
de investigacion rigurosa y reflexién conceptual por un lado y por otro, por la
eficacia de nuestras intervenciones. Ello implicard un proceso de toma de con-
ciencia y abstraccién de las acciones conceptuales involucradas en ellas.

Concluyendo: la construccién de una teoria psicopedagdgica implica un
desarrollo conceptual que desemboque en una teorfa interdisciplinar de la in-
tervencién en el campo del aprendizaje. Para ello sera necesario:

1) Definir el campo de problemas y el objeto de estudio, cuidando la origi-
nalidad de sus cuestiones.
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2) Apropiarse seriamente de los corpus teéricos y sus metodologias que
juzguemos més adecuados.

3) Asumir una actitud critica y reflexiva frente a ellos. Interrogarlos, exi-
giendo una abertura de sus hipétesis para su reformulacién. Revisar sus técni-
cas de indagacién e intervencién a la luz de nuestros objetivos, ya sean clini-
cos o institucionales. En otras palabras extender las conceptualizaciones hacia
nuevos problemas. Asi las teorfas se fortalecen y nuestra prictica cobra més
objetividad.

4) Seré necesario asumir una actitud de rigurosa vigilancia epistemoldgica.
Por un lado para no mal usar y deformar los conceptos y técnicas construidas
por otras teorias, pues de lo contrario las obligariamos a decir lo que no dicen.
Por owo, perderiamos la posibilidad de interpretar lo que no sabemos y de
recrear formas para indagarlo.

Necesitamos dejar un espacio para la diferencia, con la precaucién de no
alienarla con saberes ya dados. Pensar rigurosamente sobre esa diferencia no
nos conducira a la Verdad en Psicopedagogia, pero seguramente estaremos
caminando hacia conocimientos mds legitimos sobre el aprender.

Notas

1. Este articulo es una versién modificada del texto pronunciado en el VIII Encuentro
Estadual de Psicopedagogfa de Rio Grande do Sul. Porto Alegre — Brasil — 1999.

2. Extracto del un Proyecto de ley, presentado a la Cdmara de Diputados en 1907,
Francia. Arch. LP.N. Dossier 113, manuscritode G. BAGUER; en Muel. F: La Escuela
obligatoria y la invencién de la infancia anormal. En Espacios de Poder, Ed. La
Piqueta, Madrid, 1981, P4g. 129.
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LAJONQUIERE, Leandro de. Infancia e ilusdo (psico)pe-
dagégica: escritos de psicandlise e educagdo. Petropolis:
Vozes, 1999.

Pedagogia e infancia:
provocacoes salutares

Carlos Henrique Kessler

Autor conhecido no pais, desde a publicacé@o de “De Piaget a Freud”, Le-
andro de Lajonquiére tem sido convidado para eventos, cursos, palestras, su-
pervisdes e bancas. A interlocu¢io advinda desses momentos, aliada a diver-
sos projetos de pesquisa que desenvolve, ao prosseguimento de seus estudos,
exame da literatura (principalmente a pedagégico-psicanalitica), tem-lhe pos-
sibilitado levar adiante seu trabalho de produgdo tedrica, que vem sendo
publicada em revistas de educag@o e de psicandlise. O livro aqui comentado
avanga a partir dessa produg@o, permitindo acompanhar como se deu seqii€n-
cia ao pensamento do autor. Dedica-se a abordagem da educagéo, agora desde
os marcos da psicandlise. O autor indica ter feito definitivamente o caminho
anunciado no titulo de sua obra anterior (de Piaget a Freud) e, mais até, de
Freud a Lacan e Mannoni. Trabalha a educag@o desde a perspectiva do proces-
so de subjetivagdo do sujeito. Propde uma espécie de raio-x do que vem a
caracterizar como mal-estar na pedagogia, contestando aquilo que vai deno-
minar como discurso (psico)pedagdgico hegemonico. Temos um trabalho denso,
metddico, que explora os argumentos em detalhe; mas, principalmente, um
texto com posicionamento explicito e provocativo. Lajonquiére nio recua em
dizer como entende a situag@o pedagdgica-educacional e assim — nos parece —
ndo permite uma leitura acomodada: mérito indiscutivel dessa obra, convoca
ao debate e a reflexdo aqueles que trabalham na érea, particularmente aos que
intervém desde perspectivas vinculadas a psicopedagogia escolar, a psicologia
e a psicandlise.



Dificil uma resenha de texto tdo rico em contetidos e detalhes. De uma
certa forma, no minimo cada paragrafo teria elementos a serem considerados.
Sabendo que vdrias reflexdes importantes ficardo de fora, seguem, a titulo de
inicio de debate, algumas impressdes, na tentativa de convocar para leitura.
Cada um dos cinco textos, mesmo que possam ser tomados independente-
mente, cercam, por diferentes flancos, algumas questdes.

No primeiro ensaio — “A (psico)pedagogia, a psicandlise e a impossibili-
dade da educagdo”- € proposta uma interpretagéo das ilusdes pedagégicas de
nossos dias. Segundo o autor coloca, a educagfio sempre carregou em si uma
certa impossibilidade, mas de tempos para cd hd uma forma de lidar com esta
impossibilidade, que conduz a um impasse no processo de subjetivagdo ine-
rente a educagdo. Perante esta dificuldade, o homem moderno oscila entre
reduplicar a aposta educativa (contexto europeu) ou renunciar ao ato (Brasil).
Aqui, assistimos ao inflacionamento da preocupagio com o (psico)pedagdgico,
sem qualquer injung@o a disciplina intelectual. Faz-se entdo a disting@o entre
pedagogia e educac@o, criticando-se a visdo contemporénea psiconaturalista
da primeira, que visaria a uma adequagfo natural entre a intervengé@o de quem
ensina e o estado psicomaturacional dos alunos. Essa tendéncia indicaria uma
objetivizagdo/cientificiza¢dio do ato pedagdgico/educativo e a retirada de um
sujeito que decide/é responsével. E, nesse sentido, Lajonquiere, opde, advindos
da psicandlise, alguns sendes. Para o autor, uma educac@o, longe de ser, como
supde a (psico)pedagogia moderna, o resultado de um “ajuste ao meio” atual
ou futuro, gracas ao desenvolvimento de um saber natural, €, ao contrério, o
efeito da produgio de um lugar numa histéria, para um sujeito, em virtude da
transmissdo de marcas simbdlicas advindas do passado (sem que isso impli-
que endossar o voto tirdnico tradicionalista). A férmula ‘educar para o futuro’
amarra-se 2 ilus@o da superag@o da histdria parental.

No segundo e mais denso dos textos — “As formas da ilusdo” —, retoma a
critica do que denomina como discurso (psico)pedagdgico hegemdnico, avan-
¢ando na contribuic¢@o possivel da psicandlise.

Nas dltimas décadas, os problemas de aprendizagem, de indisciplina e até
acontecimentos violentos passam a se destacar. O que teria acontecido com o
lugar que a escola ocupa no imagindrio social, para que a violéncia entre? Se o
cendrio escolar torna-se permedvel a violéncia adulta, € porque a “crianga”
também ndo € mais a mesma...

Lajonquiere renova a discuss@o sobre o “psicologismo”, ja denunciado
pelas psicologias sociais e educacionais nos anos 80. Distingue psicologia
(fundada no desconhecimento da impossibilidade estrutural de obter este sa-
ber sobre a singularidade) da psicandlise. Para esta tltima, o sujeito est4 im-
plicado em todo ato. Opera, de forma ndo manifesta no imaginario escolar, um
amdlgama entre aprendizagem, disciplina e maturag@o psicolégica.

A partir dai, volta a debrugar-se sobre a questdo do discurso (psico)peda-
gbgico hegemonico. Tal como € caracterizado nos Parametros Curriculares
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Nacionais, a intervenc@o pedagdgica, sustentada em nome do interacionismo
e do construtivismo pedagdgico, apenas cria condi¢des de desenvolvimento
daquilo que se supde jé existindo em poténcia.

O autor passa entdo a considerar aspectos relevantes da subjetividade con-
tempordnea. O espirito pedagdgico hegemdnico responde a violéncia que in-
vade as escolas, na contram@o dos valores ndo imediatistas que inspiraram a
tradigdo educativa. Vé-se o cotidiano tensionado em dire¢do ao futuro, ndo
mais ao passado. Em lugar de manter-se o fio da tradi¢do que outrora fez a
escola impermedvel a violéncia urbana, responde-se com a mesma lgica que
impera nas ruas. Coloca que, se o mal-estar pedagdgico (ineficicia) € deriva-
do do espirito moderno; e o impasse € desmontével apenas fazendo referéncia
ao passado; entdo, nada impede os educadores de se desvencilharem de tama-
nho padecimento... abrindo mé@o do discurso (psico)pedagégico hegemdnico.
Articula, assim, uma das preocupagdes centrais do artigo, a violéncia, com a
questdo do sintoma social contemporaneo, oferecendo uma solugéo: as cri-
angas s6 aprendem a haver-se com as leis e a ética, na medida em que vivem
num estado de direito e ndo no mundo das razdes psicoldgicas.

No terceiro texto — “A psicandlise, a educacio e a escola de Bonneuil”—,
encontramos, além de um reconhecimento, homenagem a Mannoni e a
experiéncia de Bonneuil, os pilares para o questionamento feito a tese da ade-
quagdo natural entre as capacidades cognitivo-afetivas dos escolares € a
“racionalidade didatica” da intervenc¢do pedagdgica. Essa hipdtese-ilusdo aca-
baria por eliminar a cota de esforgo subjetivo, embutido no ato educativo.
Temos no cotidiano educativo geralmente disponibilizado as “criangas espe-
ciais” o paroxismo do processo de psicologizagdo da educag@o. Quanto as
criangas e jovens de Bonneuil, estes ndo sdo merecedores de nenhum tipo de
cuidado pedagdgico especial:

“Porque ndo sendo a educagio uma estimulagéo mais ou menos metddica,
mas a fecundag@o nas criangas e jovens da possibilidade de se tornarem adultos,
subverte-se o espirito cientifico disciplinar da dita educag@o especial. A subver-
sdo da nogdo chave de individualidade psicolégica em desenvolvimento acaba
possibilitando que aconteca uma educagfo a seca, isto €, que uma crianga ‘de
Bonneuil’ venha no futuro a poder usufruir, como um adulto, do desejo.” (p.
111-2) A terapéutica de toda educagdo consiste em curar a crianga do infantilismo.

Entdio, Bonneuil interessa a Lajonquiére por subverter a idéia-pivd do ra-
ciocinio (psico)pedagégico hegeménico. E o seu avesso. As tarefas cotidia-
nas “definem o cotidiano de uma cultura dada (...) quando ensinamos algo a
uma crianga colocamos, (...), em ato nossa fantasmatica... a iniciativa do ato
cai na conta do desejo do adulto em fungdo educativa. Por outro lado, transmi-
timos uma légica operativa que transcende o campo fantasmatico no (...) qual
estamos (...) tomados (...) um pedaco da cultura, um universal, um fragmento
de liame social.” (p. 123) Quando a cultura se (psico)pedagogiza, sua dimen-
sdo universalizadora perde estofo. No mundo desta, tudo € desvio a respeito
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de uma norma de desenvolvimento natural, buscam-se objetos perfeitos, pas-
siveis de um célculo cientifico-disciplinar especial.

A partir de Bonneuil, avanga na andlise do caréter da presencga da psicana-
lise na educagdo. A psicandlise se apresenta possibilitando uma ‘éclairage’
(“clareagem”). Interpde-se entre a educagdo e o idedrio (psico)pedagdgico
moderno, possibilitando o desdobramento do processo educativo que a peda-
gogia moderna veio tornar impossivel.

Ainda, outra temética desenvolvida no capitulo: se alguém € levado a ocu-
par uma posigédo educativa, € na esperanga de vir a saldar uma divida simbdlica
que contraiu com aqueles adultos que foram significativos para ele. A educa-
¢do visa articular um mandato restituidor de uma ordem sempre perdida. En-
contra-se aqui o nd da divergéncia do autor: “pretender ‘educar’ em nome da
natureza € negar aos pequenos a possibilidade de que venham a usufruir do
desejo que os humaniza” (p. 141).

No quarto ensaio — “Freud, a educagio e as ilusdes (psico)pedagdgicas” - o
autor efetua a discussdo psicanélise e educagfo, de um ponto de vista interno
a psicandlise. Nesse sentido, Lajonquiére faz uma retomada de posicoes ex-
pressas por alguns psicanalistas, ji consolidadas a respeito desse tema. Opde
ao conhecido trabalho de Millot (“Freud antipedagogo” — em que trata da a
disjunc@o entre psicanalise e educagéo), o de Cifali (“Freud pedagogo?”). Esta
ultima propde que, embora a psicandlise ndo seja conclusiva em matéria de
educagfio, isso ndo implica uma rentincia ao trabalho no contexto da conexao
psicandlise/educag@o. Lajonquiere volta a contribui¢do de Mannoni (uma edu-
cagdo que ndo seja pedagdgica € aquela que reconhece o desejo). Diferencia
educag@o - efeitos subjetivantes, formativos, deixados para a crianga da rela-
¢do com os adultos — de pedagogia — conjunto dos saberes positivos sobre os
meios e fins da educagdo. Logo, a disjung@o psicandlise/pedagogiando se aplica
ao bindmio psicandlise/educagio.

O autor indaga sobre a relagdo educagio/pedagogia, em consonéncia com
outro tipo de aproximag@o da obra freudiana, na esteira das relagdes indivi-
duo/cultura. Toma a idéia de ilusdo, central a todo o livro, na linha do texto “O
futuro de uma ilusdo”, onde Freud toma a religido (aqui ressaltado seu papel
enquanto discurso e proposta hegemdnica, no contexto educacional da época)
como forma de ilusdo. Nessa dire¢do, propde tomar o “educar para a realida-
de”, expresso por Freud, como sendo oposto aqueles preceitos religiosos.
Logo, educar para a realidade ... do desejo.

Em conclusio, aponta que a educag@o atual estd impregnada de fundamen-
talismo naturalista, da mesma forma que anteriormente era central a iluséo
religiosa! E, assim, torna-se capaz de erradicar a vontade de saber. A recusa do
desejo implicado nas ilusdes (psico)pedagdgicas atuais pode dar margem a
que as criangas venham a adoecer de resignado cinismo.

No quinto texto — “O erro de renunciar a educagéo”—, o autor extrai con-
seqiiéncias ético-politicas em relag@o ao tema, encaminhando algumas “solu-
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¢Oes” para as interrogagdes langadas ao longo da obra. Aponta para que néo se
perca o horizonte da educag@o enquanto elemento formador tanto de subjeti-
vidades quanto de cultura.

Estamos no registro dos ideais (imaginérios e simbdlicos), do dever ser e
da divida com os que nos situam no mundo. A forma como se tratam os ideais €
inseparavel daquela com que se pretende educar. Lajonquiére identifica uma
mudanga na relagfo adulto-crianga (portanto, uma mudanga no sintoma social):
adultos de hoje apresentariam uma propensdo a degradar o estatuto simbélico
da educag@o; quando se enderecam a uma crianga, ndo o fazem em cumprimento
de um “dever ser” retroativo, mas na ilusdo de que a esta nada falte no futuro,
fazendo o possivel para poupi-la das limitacGes inerentes a educag@o, que eco-
am como ferida narcisica. S6 que isto mina os préprios fundamentos do ato
educativo!

Ensinar e aprender “por amor” torna-se um mandato freqiiente, mas insusten-
tdvel. O discurso (psico)pedagdgico hegemonico se articula em torno da iluséo de
ser possivel programar a fabricagdo de um ser ideal-natural, o que condena o
cotidiano escolar a ser tensionado em nome de um futuro. Lajonquiére conside-
ra assim, ser plausivel que o sistema escolar tenha comecado a fraquejar apds o
processo de psicologizagio do cotidiano escolar. E notério o deflacionamento
simbdlico do dispositivo escolar hoje em dia. Formam-se recursos humanos
precdrios, governantes levam adiante campanhas de difamag#o da tradicéo esco-
lar, gastam o escasso dinheiro disponivel com a “pedoburocracia”...

Neste livro o autor afirma que o fato de que uma sociedade estar tomada
por uma légica narcisica onipresente ndo parece ser um desdobramento inelu-
tavel da modernidade (como se pensa, por exemplo, em alguns meios psicana-
liticos): conhecimento, saber, desejo e divida simbdlica se pressupdem e se
articulam em toda a educag@o. O autor finaliza apontando que o tamanho do
fracasso escolar de um pais € proporcional a degradagéo de suas leis, portan-
to, ao tamanho da rentincia a educacéo.

Vemos, como colocado ao inicio, algumas dire¢cGes polémicas possiveis:

a) Cognitivistas, behavioristas e educadores “tradicionais”: poderiam se-
guir interrogando por que ndo se buscar um saber cientifico positivo (logo
adequado a “realidade”, descobrindo a “verdadeira natureza” do funcionamen-
to humano) sobre como deveria ser a educag@o adequada;

b) Ao identificar e questionar o discurso (psico)pedagdgico hegemdnico
subjacente a atual realidade escolar, como seguindo o figurino interacionista-
construtivista, o autor afasta-se, realiza uma espécie de exorcizagéo — de um
viés ao menos — da leitura piagetiana, com a qual ele era em alguma medida
identificado por muitos até aqui. Isso provavelmente devera provocar dentre
os movimentos de acomodacdo, necessdrios a sua assimila¢@o nesta nova po-
sicdo, a explicitagdo de algumas divergéncias de interpretacdo daqueles que
possivelmente ndo concordem com a colagem da perspectiva piagetiana com
a leitura da “naturalizagfo”, levando o debate adiante;
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¢) Mas, como o privilégio dado pelo préprio autor € a psicandlise, nos
dedicaremos aqui mais demoradamente a explorar uma questdo especifica.
Lajonquiére sustenta, em praticamente todos os momentos de seu texto, a
defesa da escola e da educag@o, como se dando a partir da imersdo na cultura,
nos tragos simbdlicos, na via do ideal do eu. Questiona, inclusive, a posi¢do
de psicanalistas que se posicionam pela via do “inelutdvel desdobramento
narcisico da modernidade” (eu ideal), que “pode ser pensada como mais uma
vicissitude histérica da subjetividade (...), invenc@o sintomdtica do homem
moderno” (p. 97). Com o auxilio de Foucault, chega a: “que a histdria tenha
(...) ‘acabado’ assim, ndo significa que deva sé-lo de direito (...) uma das for-
mas para sairmos do atoleiro moderno de pretender viver no futuro € ir, na
contramdo, (...), e fazer referéncia ao passado” (p. 100-1). Bem, sabemos néo
ser assim tdo facil reinventar identidades, desconhecendo que o presente ele
mesmo € conseqii€ncia de eventos nos quais estamos entremeados, mesmo
que ndo queiramos saber deles. Até essa demanda quanto ao futuro nédo pode
escapar de j4 trazer implicita uma transmissdo da tradi¢@o. Ndo seriam as pré-
prias mudancgas que a educacdo vem sofrendo um efeito dos ideais adultos,
como o préprio texto aponta? Serd que o resgate do passado, do respeito a
experiéncia dos mais velhos, € factivel em um mundo em que o ideal é ser
permanentemente jovem? Nesse caso, caberia apenas trabalhar a partir do fato
de que, se estd dado assim, ao psicanalista caberia tentar entender o que isto
diz do mundo e do(s) sujeito(s) que este mundo tem produzido, pensar o que
fazer, qual a intervengdo possivel e eficaz, em tal quadro. Parece-nos que,
embora o autor penda decididamente para a posi¢@o de propor o que seria uma
interpretagdo (produzir mudanga, ruptura, corte), também oscila, ao questio-
nar se ndo temos que levar em consideragio as mudangas que o mundo coloca.
A questdo entio ficaria entre voltar a uma encruzilhada passada, retomando a
via que teria sido a melhor, ou avancgar de onde estamos, sem por isso idealizar
este lugar a que se chegou. Trata-se entdo de uma questdo aparentemente em
aberto que provavelmente venha a ser retomada pelo prdprio autor em obras
futuras. Porque, de qualquer forma, entendemos que seja consenso que o esta-
do atual da educagdo no pais ndo agrada a ninguém.

Assim, convidamos os que se sentirem implicados e/ou provocados, a
compartilhar a leitura e o debate desta brilhante produc@o.

Carlos Henrique Kessler é professor do Departamento de Estudos Bésicos da
Faculdade de Educagio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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kessler@portoweb.com.br
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s RESENHA CRITICA

GHIRALDELLI JR., Paulo (org.) O que é filosofia da
educagdo? Rio de Janeiro: DP&A, 2000, 2. ed., 328 p.

Filosofia da educagao:
cartografia para navegacao

Marcelo Rezende Guimaraies

O que ¢ filosofia da educag@o? Esta pergunta tem sido constantemente
formulada por alunos e professores, na busca do seu sentido e expressdo. Sem
sombra de divida, a filosofia da educagio constitui-se numa daquelas discipli-
nas incdmodas, de articulagdo dificil, de um estranhamento tanto para quem
tem formagio filoséfica, como para quem tem formag@o na drea de educagio.

Os navegantes que se aventuram a avangar neste mar conturbado — e é
necessdrio fazé-lo sob pena de destituir a educagio da reflexdo critica de sua
base tedrica —, especialmente os professores de filosofia da educagio, podem
encontrar um sélido subsidio com a publicagdo de O que ¢ filosofia da educa-
¢do?, uma coletdnea de onze artigos sobre o tema, publicada pela DP & A,
recentemente (e j4 em segunda edi¢do). O titulo talvez induza a erro, fazendo
o leitor esperar encontrar uma resposta puntual & questio ou um manual de
filosofia da educagdo. Trata-se mesmo da cartografia da temética, do inventa-
rio necessério do status quaestionis e, sobretudo, do perguntar filoséfico, ori-
gem e estrutura de toda filosofar: o que € isto que fazemos, isto, filosofia da
educacg@o?



Paulo Ghiraldelli Jr. abre o livro com o texto O que é filosofia da educa-
¢do — uma discussdo metafilosdfica, onde percorre a trajetdria do pensar filo-
soficamente a educag@o desde o inicio da modernidade até a reconstrugdo da
filosofia da educagdo pelo neopragmatismo nos tempos contemporineos. O
autor situa historicamente o nascimento da nogdo de infincia e da filosofia da
educag@o no advento da modernidade e mostra como a metafisica da subjetivi-
dade, especialmente as filosofias elaboradas por Descartes e Rousseau, preten-
deram fundamentar todo e qualquer saber — e também o saber pedagégico — e
determinaram o caminho da busca da verdade como um percurso necessaria-
mente filoséfico e pedagdgico: filosofar é educar-se. Descartes como ilumi-
nando uma pedagogia onde o aprendizado do conhecimento verdadeiro depende
de uma disciplina da razdo que também € aprendida e onde o professor, com
regras externas, colabora para a introspecéo de regras internas e possibilita o
surgimento do homem a partir da finalizagdo da infancia. Rousseau fundando
uma educagdo onde a verdade se apresenta como uma disciplina trazida de
dentro para fora, sendo que esta subjetividade intima se apresenta melhor na
infancia. Depois deste mapeamento do senso comum ocidental sobre as postu-
ras pedagdgicas possiveis, Paulo Ghiraldelli narra como estas concepgdes fo-
ram colocadas em cheque pelos cinco demédnios — Nietzsche, Darwin, Marx,
Freud e Wittgenstein. Darwin, Marx e Freud puseram em crise o préprio pon-
to de chegada do projeto pedagdgico ao questionarem duramente a nogio de
sujeito. Nietzsche, ao nos fazer desconfiar do sujeito e da verdade que dele
depende, fez desmoronar a idéia da educag¢do moderna de apresentar um co-
nhecimento verdadeiro, legitimo, cientifico, fundamentado epistemologi-
camente e/ou metafisicamente. Wittgenstein, com sua critica as idéias da lin-
guagem privada, problematiza o saber fundamentado na certeza da interioridade
nuclear e indevassavel do sujeito individuo que, por sua vez, se ligaria a outros
sujeitos individuos por meio de uma natureza comum.

Diante destes questionamentos sobre a possibilidade de fazermos educa-
¢do e elaborarmos pedagogia, sem poder contar com aquilo que contdvamos,
ou seja, com o humanismo e o fundacionismo filoséficos modernos, o autor
inventaria os caminhos de resposta possiveis: o descarte da filosofia e/ou filo-
sofia da educag@o feito por Durkheim e sua insisténcia em normatizar a educa-
¢do por uma ciéncia positiva — psicologia ou sociologia —, apartando filosofia
e educagdo; a énfase dada por John Dewey na educagio, como possibilidade
para a necessaria reformulag@o da filosofia, que, assim reconstituida, assumi-
ria sua tnica vocagdo de ser filosofia da educag?o; a terceira via preconizada
pela filosofia analitica da educagfio, a qual, se inclinando para a filosofia da
linguagem ordindria e conceitual, concentraria for¢as na andlise dos conceitos
como possibilidade de um insight profundo; a filosofia social e politica da
educacg@o e sua proposta de remogdo das forcas alienantes e repressivas da
sociedade. O autor, ao registrar estes caminhos possiveis, ndo deixa de perce-
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ber um impasse presente na filosofia da educagfo: conseguiria ela se despren-
der da idéia de uma natureza humana nuclear interior ao homem?

A pergunta serve para Paulo Ghiraldelli expor a virada neopragmatica,
especialmente a compreensdo de R. Rorty como possibilidade de reconstrugéo
da filosofia da educagdo. No entender do autor, o neopragmatismo fornece um
modo de lidarmos com a desconfianga pés-moderna. No que constitui a parte
mais complexa do seu artigo, Ghiraldelli expde como a linguagem naturalista
do neopragmatismo visa descrever as relagdes entre homem e meio ambiente
escapando do modelo que descreve as relagdes entre sujeito e objeto, explicitando
as principais linhas do holismo de Rorty: tudo que temos é um meio natural-
histérico de rela¢des, com vdrias linguagens e vocabuldrios, sem portas ou
janelas no nosso interior que dariam passagem para um mundo sobrenatural
ou a-histérico, numa rede de crengas e desejos. Assim a verdade € posta como
uma atribuic@o lingiifstica nossa, seres falantes, ao qualificarmos frases nossas
ou frases de outros companheiros da comunidade lingiiistica. Paulo Ghiraldelli,
desprezando tanto a concepgao inspirada em Dewey de ver a filosofia da edu-
cagdo como uma reflexdo que ja é quase uma pedagogia, como a compreensao
vinda da abordagem analitica e da filosofia social em fazer da filosofia da
educacdo uma discussdo metafiloséfica, posiciona-se a favor de Rorty, destitu-
indo a filosofia de sua atividade fundacionista e tomando-a como narrativa ou
fabrica de narrativas com as quais podemos solucionar problemas em pedago-
gia: “a filosofia como atividade de redescrever o mundo, as pessoas, os even-
tos, de acordo com novas linguagens e novos vocabuldrios, participando entdo
da transformag@o do comportamento lingiiistico das pessoas e assim partici-
pando da transformagido do comportamento néo-linguistico delas” (p. 85). O
autor adota nitidamente uma filosofia da educagio neopragmadtica que, ao en-
tender que o homem € um ser infinitamente pléstico, v€ a educag¢@o como
continua sem privilegiar qualquer fase da vida humana.

Depois desta mapeamento mais geral (intitulado pela autor como metafilo-
s6fico), e que ja fez despontar uma compreensio particular — o neopragmatismo
—, 0s artigos seguintes passam a descrever campos determinados e respostas
articuladas a pergunta levantada: o que € filosofia da educacio?

Paul Smeyers, da Bélgica, e James Marshall, da Austrélia, assinam o arti-
go A filosofia da educagdo no fim do século XX, onde tragam um panorama da
filosofia da educag@o nos paises de lingua inglesa e na Europa Ocidental. Ao
descreverem a filosofia da educag?o de lingua inglesa, constatam a existéncia
de wés abordagens: a perspectiva da filosofia como fundamentadora em rela-
¢do a educacdo; a introdugdo nas idéias das obras dos grandes educadores; e a
abordagem comparativa com o estudo dos diversos tipos de posi¢do tedrica,
tais como realismo, idealismo, pragmatismo. Neste quadro, a filosofia analiti-
ca da educagio representou a emergéncia de um novo paradigma de se fazer
filosofia da educagio, tornando-a uma 4rea legitima de estudos e correspondendo
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aos desenvolvimentos em filosofia geral (as &€nfases analiticas e lingiiisticas).
Ja os estudos realizados na Europa ocidental, especialmente a Alemanha, ocu-
param-se com problemas situados dentro de um campo mais amplo de educa-
¢do infantil, incluindo discussdes do conceito de formagdo, a partir do legado
da tradi¢do do iluminismo, onde as questdes sobre se a razdo, e s a razio,
pode decidir o que deveria ser feito, e se, além disso, o pensamento racional é
possivel mesmo, afinal, estdo no coragdo desta problemdtica” (p. 105). Depois
de examinarem brevemente algumas discussdes, como a relagéo teoria e préti-
ca, e algumas perspectivas de solugdes, como a critica emancipatdria e a
antipedagogia, os autores culminam para uma filosofia da educag@o de indole
wittgensteiniana, sendo a educagio concebida como “uma inicia¢do dindmica
em uma forma de vida” (p. 111). A filosofia da educag@o wittgensteiniana
tentaria tornar explicita a linguagem educacional, encontrando seu lugar em

(...) uma paisagem em que se movem e se questionam os educadores que ndo
estdo muito interessados na formagdo dos seres humanos para uma socieda-
de particular, nem daqueles que querem dominar tais processos, mas sim
daqueles que querem clarear para fora do campo ensolarado as diferentes
formas da condi¢do humana (p. 113).

Nicolas Burbules, da Universidade de Illinois, trabalha As diividas pds-
modernas e a filosofia da educagao. Segundo o autor, as tentativas de caracte-
rizar e avaliar a aquisi¢do de tendéncias intelectuais pés-modernas pela e para
a filosofia da educagéo tem freqiientemente naufragado na questio da determi-
nagdo de uma explicag@o incontroversa do que é o pds-moderno (p. 121).
Embora o pds-moderno néo seja uma posigéo tedrica especifica, mas uma ten-
déncia intelectual que compreende vérias e bem diferentes teorias filoséficas,
o0 autor orienta-se pela conceituac@o de Lyotard e compreende o pés-moderno
como incredulidade diante das metanarrativas: consci€ncia da diversidade ra-
dical das diferentes formas culturais de vida que sustentam grupos e individu-
os; entendimento que certas dindmicas de poder assimétricas sdo inerentes aos
padrdes de vida institucional; e percepgdo de que a linguagem e o discurso
colorem de modo particular nossas maneiras de viver e ser no mundo. Assim,
0 que percorre as vdrias correntes pés-modernas ndo sdo um conjunto de teses
ou posi¢Oes, mas um humor ou atitude comum, expressas em trés maneiras de
lidar com o paradoxo: a ironia, a tragédia e a parddia. Estas trés figuras, embo-
ra com o risco do niilismo, do pessimismo e do cinismo, respectivamente,
desafiam profundamente a educag@o, com suas dimensdes do progresso, do
privilégio de certos conhecimentos e valores, da autoridade e da normaliza-
¢do, lancando dividas sobre as estruturas de justificac@o, distingdes, base raci-
onal que nos tem permitido manter as atividades educacionais enquanto clara-
mente legitimadas e bem dirigidas. Diante destas questdes, o autor considera
inaceitdvel tanto a seguranga de que nossas boas intengdes fornecem uma ga-
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rantia contra cada uma das ameagas, como o abandono de todos os esforgos
educacionais. Se a educagio envolve compromisso entre as pessoas € entre as
pessoas e os assuntos a serem explorados, a atitude pés-moderna fornece a
disténcia critica para que este compromisso néo crie dependéncia. Se a educa-
¢do também envolve propdsitos e dire¢des, a abertura ao inesperado e ao
tangencial impede de desperdicar outras oportunidades. Se a educagio implica
algumas concepgdes de desenvolvimento ou crescimento, € preciso nio entendé-
los linearmente ou unidirecionalmente, compreendendo o erro, a dificuldade e
a incerteza como condi¢des inerentes dos processo educacional. Dessa forma,
a incorporag@o do pés-moderno na filosofia da educagfo torna-se possibilida-
de de um corretivo contra a arrogincia, a complacéncia e o fechamento de
certas questdes como resolvidas, condi¢des necessarias para qualquer aborda-
gem honesta de educag@o.

Nadja Hermannn, da UFRGS, prossegue o mapeamento, assinando
Nietzsche: uma provocagdo para a filosofia da educagd@o. A autora constata
que foi sob os auspicios da tradi¢do dos grandes sistemas filoséficos que se
articularam os fundamentos da educag?o, a partir de certos modelos ontolégicos,
epistemoldgicos, éticos e antropoldgicos. Teorias como a de Nietzsche, no en-
tanto, desferiram um duro golpe na idéia da filosofia como fundamento e, por
extensdo, no contetido metafisico com que tais fundamentos pretendem asse-
gurar a validade do agir educativo. Nietzsche provoca a filosofia da educag@o
- e, segundo a autora, de nada adiantaria dar as costas a tal provocagdo (p.
142) —, colocando sob suspeigdo as expectativas de construgéo do sujeito sobe-
rano do idealismo alemdo e toda a tradi¢do do humanismo.

A radicalidade com que Nietzsche ataca todos os fundamentos metafisicos e
ideais, repbe a pergunta pelo sentido da educagdo, uma vez que desautoriza
um ideal com validade universal, as sélidas verdades que asseguram a inter-
vengdo pedagdgica, as certezas emancipatdrias e as expectativas de controle
sobre o comportamento correto (p. 145).

A autora analisa ainda como Alfred Schiffer e Stephanie Hellekamps re-
ceberam a provocagdo de Nietzsche em educagdo. Schiffer encontra em
Nietzsche a possibilidade de desmascarar conceitos pedagégicos origindrios
do contexto do idealismo alemio (como humanidade, autonomia, julgamento,
razio, etc.) e aponta uma educagio contigente para além da ilusdo humanistica.
Stephanie Hellekamps, enfatizando o perspectivismo de Nietzsche com suas
possibilidades e o reconhecimento da contingéncia, conclui para a educagio o
fim de um unico objetivo. A interpretagdo de Schéffer ao pensamento de
Nietzsche acentua o caréter tragico da existéncia, de modo que a prépria sin-
gularidade desautoriza o ideal educativo universal, enquanto Hellemkamps
entende que o conceito de individuo nietzschiano, para a teoria educativa,
conduz & contingéncia e a necessidade de flexibilizar um objetivo tinico. Am-
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bos véem a educagdo forgada a um recuo em relag@o a uma definigdo rigida de
sua finalidade, desmanchando a idéia de educar atrelada a uma tnica orienta-
¢do moral e reivindicando a pluralidade e contingéncia. Para a filosofia da
educagdo, conclui a autora, a fecundidade do pensamento de Nietzsche se ex-
pressa ao provocar — porque introduz a suspei¢do da modernidade e de um
projeto pedagégico formulado sob as mais caras tradi¢des iluministas — e ao
alertar, porque possibilita um redimensionamento do seu programa meramen-
te prescritivo, revelando que a produg@o de idéias sdo expressdo da vontade de
poder.

Silvio Gallo, da Universidade Metodista de Piracicaba e da Universidade
de Campinas, apresenta Notas deleuzianas para uma filosofia da educagao.
Segundo o autor, no quadro dafilosofiafrancesacontemporanea, Gilles Deleuze
aparece como o filésofo da multiplicidade, numa tentativa de pensar juntas a
univocidade do ser e a equivocidade dos entes. Para o fildsofo francés, a filoso-
fia € a arte de formar, inventar e fabricar conceitos, descartando as compreen-
soes de filosofia como contemplagio, reflexdo ou comunicagio. Gallo define o
conceito para Deleuze como “uma aventura do pensamento que institui um
acontecimento, varios acontecimentos que permita um ponto de vista sobre o
mundo, sobre o vivido” (p. 170), um reaprendizado do vivido, uma ressignifi-
cagdio da mundo. Aplicando estas concepgdes a filosofia da educagio, o autor
constata que a filosofia da educag@o torna-se algo desinteressante e despotencia-
lizada toda vez que a filosofia se refugia na reflexdo sobre algo. Se o que
importa € resgatar o filésofo criador, uma filosofia da educagio nesta perspec-
tiva seria o resultado de um corte no caos operado pela filosofia e pela educa-
¢do. Para o autor, o fil6sofo da educagdo ndo deve necessariamente ser intimo
da doxografia educacional, j4 que sua primeira tarefa € justamente combater
dal doxografia. A tarefa do fil6sofo da educag@o € a de pensar filosoficamente
questdes colocadas pelo plano de imanéncia que atravessa tranversalmente o
campo de saberes em que se constitui a educacdo. Ele €, antes de qualquer
coisa fildsofo, um pensador, um criador de conceitos que ddo consisténcia a
acontecimentos no campo educacional, sem perder a infinitude do caos no
qual mergulha. O autor conclui pela urgéncia em buscar uma filosofia da edu-
cacdio criativa e criadora, afirmando o caminho da criagdo de conceitos e de
uma fei¢do verdadeiramente filoséfica como promissor para a filosofia da edu-
cagdo.

Tarso Bonilha Mazzotti, da UFRIJ, € o autor do artigo Filosofia da Educa-
¢do, uma outra filosofia?, onde apresenta a filosofia da educagéo com a tarefa
central de elucidar o conhecimento educacional, particularmente as teorias
pedagdgicas, por meio de andlises 16gicas, dialéticas e retéricas (p. 188), refu-
tando a compreensio da filosofia da educag@o como aplicagio de outra filoso-
fia e negando-a como instancia capaz de determinar os valores éticos da edu-
cagdio, uma vez que a vida prética estabelece per si a eticidade. Para ele, o que

240



parece préprio da filosofia, em particular da filosofia da educagio, € o exame
de questdes relativas ao conhecimento educacional, em seu sentido amplo, no
qual se inclui o conhecimento dos valores (p. 192). Adotando a classificagido
de Brezinka dos conhecimentos educacionais em conhecimentos imediatos
produzidos pelos educadores, em teorias pedagdgicas € em conhecimentos
metapedagdgicos que examinam os anteriores, o autor entende que a filosofia
da educag@o situa-se neste ultimo. Assim, a filosofia da educagio se caracteri-
zaria como uma filosofia das ciéncias da educac@o, cuja primeira tarefa seria
justamente a de contribuir paraconstitui¢do dessa coordenagio interdisciplinar,
através e por meio das diversas ciéncias. A contribui¢do da filosofia da educa-
¢do se faz pelo exame de problemas de ordens diversas, mas todos vinculados
a certeza sensivel da capacidade que temos de educar e a imensa divida tedri-
ca quanto a explicagdo dos processos e valores efetivamente educativos, o que
postularia, segundo o autor, a necessidade de reexaminar o estatuto da disci-
plina de filosofia da educagéo.

David Ericson, da Universidade do Hawaii, escreveu Orientagdo para a
filosofia da educagado: localizando o campo de atuagdo em relagdo a novos
pubicos, onde procura encontrar uma resposta ao problema que qualifica de
incdmodo até mesmo para o mais experiente filésofo da educagdo: “introduzir
estudantes no campo da filosofia da educagio” (p. 205). Primeiramente, o
autor resgata rapidamente as estratégias adotadas para isso: tratar a filosofia
da educagio como histéria da filosofia da educagio, apresentar a filosofia da
educagdo como um confronto de ismos, realizar um didlogo critico com as
visGes apresentadas para os estudantes a adotarem um espirito critico ou traba-
lhar problemas ou conceitos orientados. Depois, e nisso concentra seu esforgo,
analisa trés trabalhos de filosofia da educag@o: Philosophical Theories of
Education, de McKenna, Philosophy of Education, de Noddings, e Back to
Basics, de Schrag. Entende que o primeiro, por limitar-se ao simples estudo
do registro histdrico do que os filésofos tém dito sobre educagéo, ndo nos apro-
xima da elucidag@o de quais premissas particulares devem ser incluidas em
uma teoria profissional da educagio. Reconhece em Noddings um excelente
manual que faz um bom trabalho na cobertura das perspectivas contemporaneas
sobre filosofia da educagio, mas que ndo se envolve de forma suficiente com as
questdes. Percebe no tltimo trabalho, de Schrag, um esfor¢o em formular al-
gumas questdes fundamentais em educagdo e respondé-las, realizando um tra-
balho dentro da filosofia da educagéo propriamente dita.

Michael Peters, de Auckland, Nova Zelandia, é o autor de Escrevendo o
eu: Wittgenstein, confiss@o e pedagogia. Ali mostra como Wittgenstein ataca
a idéia cartesiana de auto-conhecimento, buscando superar a possibilidade
mesma de uma linguagem privada. Faz isto analisando o estilo de confissio
presente em Wittgenstein, estabelecido entre a narrativa e a reflexdo. Para o
autor, as Investigagées constituem-se numa autobiografia espiritual e num texto
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pedagégico que nos ensina que a pergunta quem sou eu ndo pode ser persegui-
da separadamente da pergunta que somos nds. Wittgenstein, ao incorporar a
autobiografia como essencial a tarefa da filosofia, reconhece que o destino da
filosofia € estar ligada a necessidade da confissdo, ressuscitando e incorporan-
do a nogdo de filosofia como um modo de vida. Confessando, a pessoa é
subjetivada por alguém. Assim, Wittgenstein nos ensina que a filosofia, no
senso pedagdgico, € sempre autobiografia e que, apesar de pertencermos a
uma forma particular de vida, estamos compelidos a nos recriarmos narrativa-
mente como busca do significado que precisamos dar a nossas vidas.

O penultimo artigo, intitulado John Dewey, a outra face da escola nova
no Brasil, de autoria de Marcus Vinicius da Cunha, da UNESP, € talvez o
trabalho que mais se distancia do conjunto por concentrar-se mais na tarefa
histdrica de rememorar a heranga de Dewey no Brasil. O autor entende que a
recuperagio desta contribui¢do, com seus pélos antindmicos de expandir as
potencialidades do individuo e o principio de subordind-lo aos ditames morais
e politicos de seu grupo, constitui um discurso humanizador em meio a cres-
cente hegemonia do pensamento racionalizador e tecnicista.

O ultimo artigo, de autoria de Antdnio Joaquim Severino, da USP, € dedi-
cado a cartografia da Terra Brasilis e encerra, com qualidade, a coletdnea. A
filosofia da Educagao no Brasil: esbogo de uma trajetéria campre realmente
o que se propde. O autor historia, ndo apenas o itinerdrio da filosofia da educa-
¢do no Brasil, mas as andlises desta mesma trajetdria. Rememorando estudos
sobre o status da temética no Brasil, constata a dificuldade de entender o que
significa refletir filosoficamente sobre educac@o, referindo-se a énfase exage-
rada que se d4 a filosofia em detrimento da educag@o, ou entdo a énfase que se
deveria dar a educagio em detrimento da filosofia ou, mesmo, a impossibilida-
de de se articular as duas esferas. Entende que o lugar natural da expressio da
filosofia da educagdo é o do discurso elaborado por aqueles pensadores que
pretendem estar construindo uma teoria filoséfica explicita sobre a educagdo,
como caminho para vencer a fragilizagio em que se encontra e para gerar
processos investigativos para a drea, passando da situag@o da filosofia de edu-
cagdo como ideologia que n@o se tematiza nem se explicita a0 momento de se
elaborarem concepgdes filoséficas da educag@o, de se praticar uma elucidagio
do seu significado, mediante categorias assumidamente filoséficas. Conside-
ra, assim, a filosofia da educag¢io “ndo mais como um simples produto mas
sobretudo como um processo, um modo de exercer o conhecimento sobre a
educac@o, buscando-se assim respaldar sua legitimidade” (p. 282).

O autor inventaria a produgio de filosofia da educag@o no Brasil, identifi-
cando e priorizando aqueles autores que de alguma forma tematizaram filoso-
ficamente a educag@o e ndo o pensamento dos autores sobre educagéo. Enten-
dendo estar superada, na reflexd@o filosdfica mais recente sobre educagio, a
visdo essencialista da mesma, encontra quatro grandes perspectivas filoséfico-
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educacionais, as quais analisa explicitamente. Uma primeira, alicercada numa
concepgdo técnico-funcional da educagio, atribui a ciéncia as bases da peda-
gogia, entregando a filosofia da educagio a tarefa de apenas cuidar da valida-
¢do da metodologia de investigagdo e de expressdo do conhecimento cientifico
e tornando-a filosofia das ciéncias da educagdo. Uma segunda corrente tem
sua base no que Severino chama de eticidade formativa, onde a educagio se
apresenta como construg¢@o do sujeito: um investimento feito pelos sujeitos,
com vistas ao desenvolvimento de sua interioridade subjetiva, fazendo a filo-
sofia da educagdo dar mais énfase aos fundamentos antropolégicos e éticos dos
processos do que suas mediagdes préticas ou suas implicagdes politicas. A
terceira corrente vé€ a educagdo como lugar de produgio e cultivo da sensibili-
dade desejante: priorizando a esteticidade no pedagdgico, dando a filosofia da
educagdo um enfoque que privilegia o imagindrio, o inconsciente, 0 emocional
e o corporal. A quarta e dltima corrente tem a educagdo como praxis constru-
tora da histdria, insistindo na dimens@o de politicidade da pritica pedagégica,
dando a filosofia da educagéo um perfil praxista. O autor conclui seu panora-
ma expressando sua convicgdo de que a filosofia da educagio s6 se legitimard
ao apoiar-se exatamente nos fundamentos que apresentam a condig@o de radi-
cal historicidade e de sociabilidade da educagio, necessariamente inserida nas
coordenadas do tempo histdrico e do espago social.

O livro impressiona pela reunifio de varios autores brasileiros e estrangei-
ros, mostrando a diversidade e a abrangéncia da filosofia da educagio que se
faz no Brasil. Mesmo tendo a consciéncia de se tratar de um vasto painel ou
mural sobre filosofia da educagéo, o leitor encontra pontos comuns que
permeiam a pluralidade das vozes contidas: a problematicidade e dificuldade
da tematica, a recusa contundente do fundacionismo metafisico, a consciéncia
da fragilidade. Certamente constata a auséncia de algumas respostas, como a
hermenéutica ou o pensamento habermasiano. Continuar este esfor¢o de mapear
a filosofia da educag@o, explorando outros caminhos, poderia ser a proposta de
um préximo volume.

A leitura de O que é filosofia da educagdo ? oferece ao leitor a possibilida-
de de uma orientag¢@o no campo, pelo simples fato de enfrentar decididamente
a tensdo que se estabelece entre filosofia e educagio, entre filosofia da educa-
¢do e o atual contexto da crise da razdo. Revela o que Nadja Hermann afirmou
sobre a asticia da filosofia que a cada despedida de fundamento mostra-se,
mais uma vez, como reflexio filoséfica (p. 139): ao colocar a filosofia da edu-
cagdo na berlinda, aponta-nos um caminho para fazer filosofia da educagdo.
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RESUMO:

Esta dissertagdo trata de gestdo politica em educag@io. A partir da perspectiva da
filosofia politica e da antropologia o autor faz uma reflexdo critico-analitica que se
traduz num inventario de sua experiéncia politica numa esfera de Poder Municipal
reconstituido a partir de entrevistas com um conjunto de atores que, como ele, partici-
param da gestdo piblica da educagdo. O contexto de sua andlise estd circunscrito ao
Municipio de Vera Cruz (RS) entre os anos de 1993 e 1996 quando uma coligagio de
partidos progressistas governou o Municipio apés um longo periodo administrado por
um mesmo e tradicional grupo politico. O autor procura reconstituir os movimentos
histéricos que, agindo nos intersticios da ordem, resultaram na ruptura politica pro-
porcionada pelo processo eleitoral de 1992 e, nesses movimentos, enfoca a emergéncia
dos novos atores que passaram a governar o Municipio a partir dai. Restringindo-se a
esfera educacional, procura caracterizar os atores dirigentes politicos como intelec-
tuais comprometidos em atender as demandas educacionais historicamente reprimi-
das. Nesse contexto, dedica-se a analisar o jogo das vontades politicas que marcaram



o periodo, tendo de um lado, os novos dirigentes politicos comprometidos em atender
os anseios comunitérios e qualificar a educagfo piiblica; e do outro, os antigos dirigen-
tes que, com ampla maioria na Camara de Vereadores e hegemonia também sobre
institui¢des da sociedade, tentaram impedir as mudangas propostas. Fundamenta a
aciio da Vontade dos atores politicos na Razio herdeira do espirito do Ilustragio que
inaugurou a Modernidade, destacando uma racionalidade ética voltada a fazer do
poder politico e da educacio instrumentos capazes de construir uma vida mais digna
e feliz para todos. Ao relatar e analisar as politicas publicas implementadas testemu-
nha as possibilidades da gestdo em educag¢@o demonstrando o quanto de incerteza e
acaso acompanham sua criagdo e implementagio.

Psicopedagogia: dispositivo de governo da
subnormalidade

Andréia Todeschini Merlo

Nivel: ME

Defesa: nov./1999

Orientadora: Sandra Mara Corazza

Linha de Pesquisa: Teorias Pés-Criticas e Educagao

Palavras-chave: andlise do discurso, educagdo especial, psicopedagogia,
governamentalidade, normalizagio, Michel Foucault.

RESUMO:

Nesta dissertagdo, realizo a andlise do discurso psicopedagdgico, através das revistas
editadas, desde 1991 até 1998, pela Associagdo Brasileira de Psicopedagogia - ABPp
—, sob o titulo Psicopedagogia. Tal empreendimento analitico foi constituido a partir
de um conjunto de ferramentas extraidas da produgiio de Michel Foucault. Ferramen-
tas que me possibilitaram operar uma flexio nos modos de ver e dizer as priticas
psicopedagdgicas, com as quais, em nosso tempo presente, agimos sobre as agdes in-
fantis, de modo a inclui-las em aparatos de normalizag¢do de suas condutas. Mostrei
que o dispositivo psicopedagégico € acionado por meio de um conjunto heterogéneo
que retine discursos, institui¢des, disposi¢des temporais e espaciais, enunciagdes cien-
tificas, leis e moralidade, a fim de produzir a objetivagdo de uma subjetividade parti-
cular: a do infantil subnormal. Para funcionar, tal dispositivo ap6ia-se em outros dispo-
sitivos — tais como os de escolaridade, infantilidade, familiaridade, do exame, da con-
fissdo —, produzindo a subnormalidade como efeito e como forga estratégica de seu
movimento. Presa ao dispositivo que a engendrou, a subnormalidade atende a fungio
estratégica de operar sobre as condutas infantis que estendem ou tornam improdutivas
as préticas pedagdgicas. Fungdo que faz incidir uma terapéutica sobre aquelas condu-
tas que objetiva como disfuncionais, sintométicas, patolégicas, ou portadoras de dis-
tirbios de aprendizagem. Concluo que o dispositivo psicopedagdgico ativa uma econo-
mia calculada da dispersdo, de forgas de poder e formas de saber, as quais fabricam a
sujei¢do e a objetiva¢do dos que sdo submetidos as suas préticas; de modo a governar
as ag¢des do infantil subnormal e deste, por sua vez, sobre si mesmo.
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Educacao e plane jamento participativo em satide: estudo
comparativo de duas experiéncias em servicos de saiide
comunitaria: Porto Alegre e Montevidéu

Bdrbara Raupp

Nivel: ME

Defesa: nov./1999

Orientador: Augusto Nibaldo Silva Trivifios

Linha de Pesquisa: Formagio do Educador na Sociedade Informatizada
Palavras-chave: educagio, planejamento em saide, satde.

RESUMO:

Este trabalho foi delineado a partir de problematicas que surgem de minha experi€ncia
como odontéloga em uma equipe de satide comunitaria. E um estudo de caso compara-
tivo, de natureza qualitativa, dialética e hermenéutica. Compreendo as experi€ncias de
planejamento participativo como processos educativos de construgio de conhecimen-
to critico e interveng@o criativa na realidade, onde se educariam profissionais de saide
e populagdo. Busquei evidenciar as limitagdes e possibilidades destas experiéncias,
tendo como principais referéncias teéricas Habermas e Paulo Freire. A teoria da agio
habermasiana — articulada com a perspectiva pedagégica de Paulo Freire — ofereceria
possibilidades significativas no planejamento em satide, por sua capacidade de envol-
ver diferentes atores e saberes numa perspectiva dialégica, problematizadora, de busca
de entendimento e solidariedade entre equipes e comunidades. A contradi¢do entre
sistema e mundo vivido — o contexto mais geral — se expressaria nas experiéncias de
planejamento participativo estudadas: o sistema, representado pelas institui¢des de
satide, suas politicas, sua burocracia, seus poderes; o mundo vivido, pela populagio,
seus saberes, suas crengas, suas praticas em saidde. Os técnicos se encontrariam numa
situag@o sui generis: formados e situados na perspectiva do sistema, onde predomina a
racionalidade técnico-instrumental e estratégica, mas mergulhados também no seu
mundo da vida e no da populagio, caracterizados pela racionalidade comunicativa. O
estudo evidencia a co-existéncia de diferentes racionalidades nos espagos investiga-
dos, o que se expressa em contradi¢des. Apesar da adversidade do contexto em que nos
encontramos atualmente, acredito que as préticas de satide comunitdria poderiam ser
tomadas como lugar de cultura, de significag@o, de (re)interpretagio, de (re)construgio
e, portanto, de constitui¢iio de sujeitos mais livres, menos oprimidos, mais emancipa-
dos. Esta perspectiva colocaria a histéria nas praxis cotidianas como lugar de resistén-
cia e a emancipagio ji ndo se encontraria em nenhum lado - como defendem os
neoliberais — mas, por isso mesmo, poderia situar-se em multiplos lugares, tantos quantos
permitam que o pensamento e a praxis criticos, éticos e criativos possam frutificar.
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O Invisivel feito visivel: um estudo sobre a formacao do
ator na Universidade

Mirna Spritzer

Nivel: ME

Defesa: dez./1999

Orientadora: Analice Dutra Pillar

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educag@o: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: ator, formago, universidade, teatro, atuagfo.

RESUMO:

Este trabalho pretende fazer um recorte sobre a formagio do ator na universidade.
Partindo da especificidade do processo de criagéo do ator, que € instrumento ele mes-
mo de sua arte, o estudo apresenta, numa abordagem qualitativa, uma reflexdo sobre as
possibilidades de intervengio pedagégica nesse processo. Utiliza como objeto de pes-
quisa o relato da experi€ncia docente da autora com uma turma na disciplina de Inter-
pretagdo Teatral I no Departamento de Arte Dramdtica, Instituto de Artes da Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul. Reconhece como lugar de formagéo, um tempo/
espago para fazer e refletir sobre o fazer, bem como, a educag@o do ator na universida-
de como construgiio de conhecimento numa relagio orgénica entre teoria e pratica.
Tendo como parceiros tedricos Constantin Stanislavski, Peter Brook, Bertolt Brecht,
Paulo Freire e Maria Isabel da Cunha, entre outros, o trabalho considera que a apren-
dizagem da atuag@o se utiliza da bagagem pessoal de cada aluno-ator e da experiéncia
coletiva e transformadora, como transformadora e coletiva € a agio do teatro. Entende
a aula de teatro como insténcia privilegiada de vivéncia do momento presente, qualida-
de fundamental do acontecimento teatral. Nesse sentido, inclui-se entre os mais recen-
tes estudos que compreendem a aula universitiria como microcosmo das concepgdes
de universidade.

Educacio permanente e qualidade de vida: indicativos
para uma velhice bem-sucedida

Licia Terezinha S. Palma

Nivel: ME

Defesa: dez./1999

Orientadora: Arabela Campos Oliven

Linha de Pesquisa: Universidade: teoria e pratica

Palavras-chave: educagéo permanente, qualidade de vida, envelhecimento demogréfico,
Universidade da Terceira Idade.

RESUMO:
Educagdao permanente e qualidade de vida: indicativos para uma velhice bem-sucedi-
dareflete sobreas questdes sécio-educativas decorrentes do envelhecimento demogréafico
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e propde alguns indicativos para a elaboragio de uma proposta pedagdgica para traba-
lhos com adultos maduros e idosos. O estudo divide-se em quatro partes. Na primeira,
contextualizo o problema do envelhecimento populacional e apresento justificativas
através de varidveis demogrdfica, alertando para problemas como o da feminizagio da
velhice, tecnoldgica, macroecondmica e sociocultural; dos Relatérios da UNESCO
sobre o Desenvolvimento da Educagio (1972 e 1996); das recomendagdes da ONU
retiradas da Assembléia Mundial sobre o Envelhecimento (1982); e das leis: Lei de
Diretrizes e Bases da Educagido Nacional e Lei da Politica Nacional do Idoso. Na se-
gunda parte, apresento a trajetdria histérica internacional das Universidades da Ter-
ceira Idade. Parto do pioneirismo de Pierre Vellas ao criar, em 1973, a primeira
Université du Troisieme Age em Toulouse, na Franga; analiso a rapida proliferagio
dessas institui¢des na Europa e no mundo e a criagio da Association Internationale
das Universités du Troisiéme Age — AIUTA para agrup4-las. Passo pela América Latina
onde o movimento nasce no Uruguai; assemelha-se & linha de Vellas, mas se inspira na
UNI-3 Genebra, um modelo que segue os principios de educagdo permanente e tem
caréter intergeracional, retratado pelo 3 na sigla UNI-3 que, nessa concepg@o, identifi-
ca a solidariedade entre as trés geragdes — crianga, adolescente e adulto. Analiso as
experiéncias brasileiras que, da década de 90, j4 somam mais de 150 institui¢des uni-
versitdrias envolvidas com programas para terceira idade, através das Universidades
para Terceira Idade ou Universidades Abertas a Terceira Idade, nomenclatura que
procuro esclarecer no final desse capitulo. Na terceira, trato da educagdo como um
processo que persiste ao longo de toda a vida, da educagio permanente , das confusdes
conceituais entre educagdo continuada e educagdo permanente. Na iltima, proponho
alguns indicativos para elaboragio de uma proposta pedagdgica para trabalho educativo
com adultos maduros e idosos, fundamentada nos principios da educagdo permanente,
através de um método de investigacdo participativa problematizadora.

Horizontes da refundamentacio em educacio popular:
uma proposta com base na razio dialogica de Freire e na
razao comunicativa de Habermas

Jaime José Zitkoski

Nivel: DO

Defesa: nov./1999

Orientador: Balduino Antonio Andreola

Linha de Pesquisa: Politicas de Educaggo e Excluséo Escolar

Palavras-chave: nova racionalidade, fundamentos filos6ficos, dialogicidade, agdo co-
municativa, virada linguistica popular.

RESUMO:

A tese intitulada Horizontes da Refundamentagéio em Educagio Popular tem, como
nicleo central da discuss@o, o estudo sobre as tendéncias atuais e do futuro pr6ximo do
paradigma Educag@o Popular. Partindo de sua origem latino-americano, no inicio da
década de sessenta (1960), questiona-se sobre os fundamentos tedricos que estio na
sua raiz e os desdobramentos que poderdo ocorrer, em suas bases tedrico-préticas, apds
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as rdpidas e profundas transformagdes atualmente em curso. As propostas tedricas de
fundo para refletir a problematica acima referida partem de Freire e Habermas no
esforgo de construir uma sintese aproximativa entre ambos. A discussdo da proposta de
Freire leva em conta as intui¢gdes fecundas que o nosso mestre langou hd mais de
quatro décadas e hoje ainda mostram-se originais para repensar os desafios da Educa-
¢do Popular. Habermas, um autor que nfo tem relagio direta com a origem das propos-
tas de Educac@io Popular, mas, por razdes de seu esfor¢o em reformular a Teoria Critica
da sociedade, nos oferece, também, um rico conjunto de categorias para pensar 0s
problemas sociais da atualidade, bem como os desafios futuros em busca de superagio
dos mesmos. Essa proposta de aproximar Freire e Habermas parte da convicgido de
que, para entender o mundo de hoje, necessitamos langar mé@o de novas bases filos6fi-
cas indispensdveis para fundamentar uma nova utopia de sociedade, enquanto espe-
ranga de superagio efetiva de ambos extremos politicos: capitalismo neoliberal e soci-
alismo ditatorial. A reinvengdo da racionalidade humana € o horizonte que pode im-
pulsionar a construgdo dessa utopia de sociedade futura. Em termos concretos, faz-se
necessario, as sociedades ditas pés-modernas, reinventar o poder, reconstruir os pro-
cessos socioculturais e, dessa forma, conferir novos sentidos a existéncia humana, que
vdo além do pragmatismo consumista caracteristico da humanidade atual.

Género, raca e classe social no curriculo

Marie Jane Soares Carvalho

Nivel: DO

Defesa: nov./1999

Orientadora: Neuma Figueiredo de Aguiar

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagio e Exclusdo Social
Palavras-chave: género, raca, curriculo.

RESUMO:

As questdes de género, raga e classe social compdem uma importante triade da
estratificagfio social na sociedade brasileira. A escola é um espago de atualizagio e
aprendizagem das posi¢des do sujeito que abarcam tais questdes. Na tese, destaca-se
os efeitos das propostas politico-partidarias nas condigdes humanas, nos recursos pe-
dagédgicos e na pedagogia. Analisa-se os avangos, os impasses, as limitagdes das pro-
postas politico-educacionais e dos projetos pedagdgicos no curriculo organizado por
seriagdo e por ciclos de formagdo. Examina-se as questdes de género, de raca e de
classe social e sua dindmica no cotidiano da escola e na prética pedagégica. Compreen-
de-se o curriculo como a relag@o dialética entre praticas e discursos cotidianos tanto
intencionais (as agdes pensadas, discutidas, planejadas e executadas) como ndo inten-
cionais (os efeitos deletérios ou ndo do processo de ensino-aprendizagem). A perspec-
tiva metodoldégica baseia-se nos estudos feministas. Os métodos empregados foram o
registro etnografico, a observagdo participante, a entrevista semi-estruturada e a andli-
se de diferentes documentos internos e externos as escolas da pesquisa. A estratégia
analitica assentou-se na comparagio em triangulagéo de dados qualitativos e quantita-
tivos de trés escolas (duas da Rede Municipal de Ensino e uma da Rede Estadual) com
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diferentes propostas politico-educacionais e projetos pedagégicos. As diferengas na
aprovag@o e reprovagio por género e raga nas escolas sdo inexpressivas. H4 diferengas
de ano a ano, que ora sdo favordveis a uns, ora a outros. Estas s@o insuficientes para
sustentar que hé diferengas. Entretanto, na anélise ano a ano, hé indicios que apontam
para uma certa aprovagéo diferencial por raga. Os principais fatores que se combinam
para a melhoria na aprovagio estdo (a) no nivel salarial da Rede Municipal, (b) na
autonomia relativa da escola, (c) nas inovagdes educacionais, (d) no investimento em
qualificagiio e (e) na experiéncia das professoras. As dindmicas de género e raga no
cotidiano da escola sdo semelhantes nas escolas. H4 iniimeras situagdes estressantes
para as meninas, que estdo sujeitas a diferentes tipos de violéncia. Elas se escolarizam
na dependéncia de investimento pessoal, sem contar com apoio e um ambiente favor4-
vel ao seu desenvolvimento intelectual. As reformas na proposta politico-educacional
da Escola Cidada pautam-se pela incorporagio, busca de qualificagéo e promogio de
estudantes de classes populares. O substrato de orientagdo tedrico-pratica assenta-se
na teorizagdo de classe social em Paulo Freire e do desenvolvimento intelectual em
Jean Piaget, excluindo-se as inter-relages com as questdes de gé€nero e de raga. A
abordagem destas questdes ¢ aditiva, na primeira, e inexistente, na segunda. Com um
angulo da triade da estruturagdo social privilegiado, as agdes e relagdes discursivas,
préticas e pedagégicas no cotidiano escolar refletem as contradi¢des, as ambivaléncias,
as indeterminagdes e os efeitos das dindmicas de género e de raga no curriculo. No
cotidiano escolar tem-se os fatos que refletem praticas e discursos racistas e sexistas, o
reconhecimento da necessidade de se aprofundar o conhecimento e as abordagens
empiricas para as questdes de género e de raga. A incompreensdo dessas questdes
responde por diferengas nas interagdes entre os agentes educacionais.

Educacao, estado e politicas piublicas — gestao
democratica para a educacio

Jodo Paulo Pooli

Nivel: DO

Defesa: dez./1999

Orientador: Nilton Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagio e Exclusdo Social

Palavras-chave: democracia, educagio, politicas piblicas, escola,configuragiosocial, so-
ciedade.

RESUMO:

Essa pesquisa teve como objetivo principal discutir as relagdes entre democracia e
educag@o no contexto das politicas piiblicas, a partirdo comportamento dos envolvidos
nos processos de democratizagio da educagdo como proposta politica do Estado. Para
isso foi realizado um estudo investigativo, analisando uma experiéncia de transi¢io de
poder no sistema de ensino, na cidade de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul — Brasil.
A educagdo, configurada como viabilizadora da intervengio, tem um papel essencial
na sociedade. A tarefa dos sistemas de ensino deve ser a de estarem atentos aos proble-
mas e configuragdes sociais, proporcionando, através da pratica cotidiana, tornar mais
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transparentes os mecanismos de compreensdo das complexas estruturas que organizam a
sociedade. As reflexdes apresentadas estdo relacionadas com as possibilidades de a de-
mocracia se consolidar através de gestdes democréticas com procedimentos éticos e
responsaveis. A escola, como uma das principais agéncias civilizadoras, tem a possibi-
lidade de criar formas de aprofundamento do processo democrético, desde que consiga,
interna e externamente, consolidar um ambiente de didlogo e participa¢do dos envolvi-
dos, através da criagdo de estruturas estdveis para a tomada de decisdes, aumentando
progressivamente a sua credibilidade como procedimento politico significativo. As
conclusdes apresentadas sdo no sentido de que, a democratizagio do poder néo € tarefa
facil em configuragdes sociais marcadas por estruturas autoritdrias e historicamente
constituidas. O desenvolvimento de programas de gestdo piiblica da educagio somente
pode ter um carater democratico, se permanecerem constantemente criticos, tendo como
ponto de partida a escuta sensivel e dialégica da sociedade.

Tratar e educar. Discursos médicos nas primeiras
décadas do século XX

Maria Stephanou

Nivel: DO

Defesa: dez./1999

Orientadora: Marisa Faermann Eizirik

Palavras-chave: educacg@o, saiide, medicina social, andlise do discurso, histéria da
educagio, Rio Grande do Sul.

RESUMO:

A investigacdo, inscrita no campo da Hist6ria da Educagéo, problematiza a emergéncia
da educagdo como tema e problema nas préticas discursivas da Medicina social das
primeiras quatro décadas do século XX, especialmente no Rio Grande do Sul, naquilo
que dizem e no modo como operam em relagdo ao educativo. No periodo, os discursos
médicos sobre Educagdo foram sendo elaborados, explicitados, confrontados com ou-
tros discursos, do préprio campo médico e do campo educacional. Emergindo sob dife-
rentes discussdes e situagdes, que ddo conta da relevincia das mudangas que se ope-
ram na Medicina, notadamente uma medicina social ancorada na Higiene como ciéncia
sanitdria, tais mudancas assinalam novos discursos sobre o ethos médico e sua fungio
social, em especial seu papel como educador. Nao se restringindo as préticas discursivas,
o estudo se detém em descrever e examinar processos educativos encetados pela medi-
cina para educar criangas, jovens e a populagio como um todo. Das escolas por meio da
inspegdo, dos exames médicos e do ensino de higiene a educagio sanitdria mais ampla
por meio dos manuais de satide e da propaganda sanitdria, os discursos médicos propu-
nham-se a ensinar como cada um deveria voltar-se para si mesmo a fim de autogovernar-
se almejando tornar-se saudédvel. Trata-se de uma pesquisa de caréter histdrico, que se
serve de uma estratégia analitica inspirada nas proposi¢des de Michel Foucault, embo-
ra ndo exclusivamente, bem como de um amplo conjunto de fontes documentais, para
examinar as préticas discursivas e ndo-discursivas da Medicina social. A produgio de
saberes e préticas discursivas no campo médico a respeito da Educagio constitui um
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capitulo importante da forma como historicamente vimos produzindo préticas e con-
cepgdes de educagdo. Dizendo de outro modo, nossas concepgdes pedagégicas foram
informadas, indiscutivelmente, por um conjunto considerdvel dos saberes e discursos
produzidos pela medicina (pre)ocupada com as questdes educativas.

Mimesis e educac¢iio nos processos de aprendizagem da
razao comunicativa

Amarildo Luiz Trevisan

Nivel: DO

Defesa: fev./2000

Orientador: Laetus Mario Veit

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagéo: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: mimesis, educag@o, processos; aprendizagem, razio comunicativa.

RESUMO:

A tese denominada Mimesis e educagdo nos processos de aprendizagem da Razdo
Comunicativa pretende colaborar na proposi¢io de alguns elementos para a elucidagéo
da temdtica na perspectiva da hermenéutica filoséfica. Em fung@o da crise do projeto
da racionalidade moderna, e de seu impacto no ambiente pedagégico, objetiva-se fazer
uma critica a teoria da mimesis, como forma de aprendizagem especificamente do do-
minio estético. Jiirgen Habermas reconhece na mimesis um elemento reflexivo impor-
tante da esfera estética, mas ressalta a necessidade da reconstrugdo pragmaética do
conceito para o reaproveitamento de seus potenciais semanticos. A investiga¢do alia-
se, num primeiro momento, a tendéncia de abordagem advinda das tradigdes classicas
do pensamento, a qual efetua o cruzamento de dados provindos da perspectiva filosé6fi-
ca e educativa ao mesmo tempo, enquanto ndo subestima as interpretagdes estéticas e
literarias do conceito, e sim as inclui. As teorias de Platdo e AristGteles sobre a mimesis
sdo revistas, porque oferecem um suporte hermenéutico para a compreensio da
ambivaléncia adquirida pelo vocibulo no discurso da modernidade estética de Benja-
min e especialmente de Adorno. Embora ndo tenha produzido nenhuma teoria mais
elaborada até o momento sobre a arte, Habermas admite encontrar no discurso da
ilustragdo estética um valor insofismével para a sua tentativa mais ampla de reconstru-
¢do do projeto da modernidade. Deriva desse aspecto a sua preocupagdo com a
reformulagéo do argumento da mimesis de Adorno, expresso no final do tomo I da
Teoria da agdo comunicativa. Ao empreender a critica do performativo da linguagem,
a razdo comunicativa se estabelece ndo somente como uma razio que apenas ensina,
mas que também aprende. Surge desse contexto a indagagio fundamental da investiga-
¢do que se pergunta sobre o efeito da mimesis expressiva na teoria da agdo comunica-
tiva. Ao longo da pesquisa sdo propostas algumas possiveis respostas a essa pergunta,
tendo presente que a sua discussdo passa necessariamente pela redefini¢io dos concei-
tos de conhecimento e aprendizagem, enquanto liberados da busca das certezas da
representagdo; conduta essa prépria do paradigma da relagdo sujeito e objeto, o qual
ainda é dominante na educagio moderna. Assim sendo, a hipétese central da pesquisa
ganha sentido a partir do momento em que Habermas salva o niicleo racional da teoria
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estética. A redeng@o dos potenciais utépicos da mimesis expressiva, em sua versio fraca,
leva a crer que o giro pragmatico da linguagem absorve nesse processo a historicidade da
relagdo do conceito com a educagio, que se encontra presente no tratamento dispensado
aquestdo por Adorno. A partir desse ponto da reflexio, a Filosofia da Educagéo sente-se
desafiada a se inserir na discussio do problema, para determinar entéo quais os efetivos
beneficios reflexivos da mimesis para o campo educativo no contexto da pragmatica da
linguagem. Se ndo hé certezas a esperar do procedimento racional oferecido pelas filoso-
fias da consciéncia, a contribui¢@o da mimesis para a educagio instaura-se pela via inspi-
rada na possibilidade de a arte abrir os olhos da razdo. Considera-se, nesse sentido, a
existéncia de semelhangas, analogias ou correspondéncias entre o ideal utépico da mimesis
na modernidade, que pretende um “conhecimento” sem dominagio e sem violéncia, e a
idéia habermasiana do consenso, o qual opera sem violagdo ou coergio das decisdes
tomadas pelos atores do discurso. As praticas pedagdgicas assentadas, em sua origem,
sobre as demandas de uma racionalidade comunicativa, necessitam instaurar a cooperagéo
da racionalidade estética no ambiente pedagégico. Em contrapartida, os processos de
aprendizagem miméticos da intersubjetividade compartilhada propiciam a mediag&o in-
dispensavel para o desenvolvimento das esferas de autonomia da racionalidade. Por esse
caminho € possivel pensar a superagio de inimeros problemas atualmente enfrentados
pelas escolas, longe das formas de dominagéo e violéncia simbdlicas jé instituidas nos
sistemas de ensino.

Educacio e identidade nacional: uma producio
televisiva de verdade

Arlete Maria Feijo Salcides

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientadora: Marisa Cristina Vorraber Costa

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagio

Palavras-chave: nagdo-educagéo, identidade nacional, educagio, midia, Michel
Foucault, andlise de discurso, docéncia.

RESUMO:

Esta disserta¢do analisa um conjunto de textos televisivos produzidos e postos em
circulag@o pela Rede Globo de Televisdo, no periodo de abril de 1998 a agosto de
1999, abordando a educagio e a cidadania no contexto das comemoragdes do V Cente-
nirio do descobrimento do Brasil. O objetivo do estudo é mostrar investimentos de
poder e de saber presentes nos discursos da midia nos quais estdo imbricados temas
como cidadania e educagiio, bem como questionar as posi¢des de sujeito reservadas a
docentes nos textos televisivos. A andlise consistiu em uma descrig@o histérica preocu-
pada em mostrar como as concepgdes de nagio e de educagio se deslocaram ao longo
do tempo, marcadas por elementos como brasilidade, raga e cultura. Assim, interessou
analisar os elementos que compdem um corpo delineado pelos “500 anos” do “desco-
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brimento”, cujas proveniéncias que formam a emergéncia se produziram através de um
determinado estado de forgas. Foram centrais para a realizagdo desta investigagdo as
nogdes foucaultianas de discurso, proveni€ncia e emergéncia, bem como ferramentas
tedricas disponibilizadas por estudos que se inscrevem nas perspectivas de anélise
poés-estruturalistas e dos Estudos Culturais. Compdem o corpus dessa pesquisa um
conjunto de dez reportagens pertencentes a série Homenagem do més — especialmente
produzida para integrar a pauta do programa Fantdstico; dois Shows musicais; a edi-
¢do do Programa Crianga Esperanga, de outubro de 1998; um programa especial de
divulgagdo da Campanha Leitura nas Férias, de dezembro de 1998; e, ainda, seis
matérias retiradas do Jornal Nacional.

“Brincar, nao brincar: eis a questdo?”’ Um estudo sobre
o brincar do portador de altas habilidades

Christiane Martinatti Maia

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientadora: Cleonice Carolina Reche

Linha de Pesquisa: Educagéo Especial

Palavras-chave: brincar, portador de altas habilidades, Educagio Especial

RESUMO:

Partindo do pressuposto que o brincar seria construido historicamente, alicer¢ado em
priticas sociais, o presente estudo pretende discutir, mediante uma perspectiva scio-
histérica, o brincar/jogar do portador de altas habilidades. Uma institui¢do escolar que
abriga um projeto intitulado Ingresso precoce de criangas altamente capazes no ensi-
no de 1° grau foi investigada. Foram observados e entrevistados oito sujeitos diagnos-
ticados como portadores de altas habilidades. Foram entrevistados também quatro pro-
fessoras, sete pais — seis mdes e um pai — e dois técnicos responsiveis pelo projeto
junto a escola e a Secretaria de Educagio do Estado do Rio Grande do Sul. A investi-
gacdo desenvolveu-se junto a escola durante um ano. As observagdes foram realizadas
no hordério do recreio e em sala de aula. As entrevistas ocorreram individualmente na
sala de reunido da institui¢iio escolar. A andlise dos dados evidencia que o brincar do
portador de altas habilidades desta investigagdo € construido nas praticas sociais que
cerceiam estes sujeitos. As contribui¢des deste estudo apontam para a redescoberta do
brincar do portador de altas habilidades. Um brincar disciplinado. Panoptismo sobre o
brincar: olhares que vigiam, selecionam jogos, brincadeiras. Um olhar atuante: com o
que eu posso brincar, com o que eu ndo posso brincar, com quem eu posso brincar.
Brincar histérico, fruto dos anseios dos sujeitos que convivem com os portadores de
altas habilidades. Brincar diferenciado, brincar com livros, brincar com jogos. Brincar
sem criangas, sujeitos de sua idade. Convivio com adultos, brincares adultos.
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Informatica Educativa no Rio Grande do Sul: um estudo
das possibilidades de inclusdo em uma Escola Pablica

Cintia Inés Boll

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientadora: Jaqueline Moll

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagio e Exclusdo Social

Palavras-chave: informaética educativa, escola fundamental, pratica pedagdgica, poli-
ticas publicas, Paulo Freire.

RESUMO:

O trabalho pretende historicizar, a partir dos anos 60, acontecimentos ocorridos em
torno das politicas piblicas em Informética Educativa no Brasil. Apresenta os princi-
pais projetos em Informatica Educativa no pais, discute o atual Programa Nacional de
Informatica na Educagio (PROINFO) e sua implementagéo no estado do Rio Grande
do Sul. Acompanha a insergio desta politica na pratica pedagégica da Escola Munici-
pal de Ensino Infantil e Fundamental Jodo Goulart, no municipio de Novo Hamburgo,
primeira escola piiblica do estado a ser contemplada por este Programa. Contribui para
o fortalecimento da idéia de que as politicas piblicas em Informética Educativa no
Brasil precisam ser contextualizadas em seus processos de problematizagio e consoli-
dag@o de um “tempo de escuta” a fim de que as préticas dodiscentes possam possibili-
tar processos de inclusdo em termos de permanéncia e qualidade, de toda comunidade
educativa. O pensamento de PAULO FREIRE refor¢a esta perspectiva ao demonstrar a
importancia do. contexto histérico, cultural e social da trajetéria de cada individuo
enquanto construtor de formas de viver mais criticas, humanas e solidérias.

Aproximando a teoria e a pratica psicopedagogica -
interfaces entre a psicopedagogia clinica e institucional:
um olhar e uma escuta na ac¢io preventiva das
dificuldades de aprendizagem

Clarice Monteiro Escott

Nivel: ME

Defesa: mar./2000

Orientador: Hugo Otto Beyer

Linha de Pesquisa: Processos de Participagéo e Exclusdo em Educagio Especial
Palavras-chave: psicopedagogia clinica, psicopedagogia institucional, dificuldades de
aprendizagem, formagéo de psicopedagogos.
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RESUMO:

Busca, através de uma abordagem qualitativa de pesquisa, identificar os pontos de
cruzamento da Psicopedagogia Clinica e Institucional, apontando caminhos de
ressignificagdo e redimensionamento da agdo pedagégica no interior da escola, que
venha possibilitar a prevengdo das dificuldades de aprendizagem. Para tanto, relata a
experiéncia de Psicopedagogia Institucional criada e executada no periodo entce 1993
a 1996, com turmas de educagio infantil e 1* série, na Escola Municipal de 1° Grau
Lauro Rodrigues, situada na zona norte de Porto Alegre, onde alguns passos do diag-
néstico psicopedagdgico clinico foram adaptados as necessidades da institui¢do esco-
lar e utilizados numa perspectiva coletiva para redimensionamento do planejamento
pedagdgico. Analisa o histérico da Psicopedagogia e define a Psicopedagogia Clinica e
Institucional a partir da perspectiva critica deste campo do conhecimento, tendo como
base a proposta de Sara Pain. Identifica a contribui¢do da Psicopedagogia Institucional
a partir do posicionamento das educadoras entrevistadas, que participaram do processo
psicopedagégico institucional relatado. Relaciona o referencial teérico da Psicopeda-
gogia, em especial do diagndstico psicopedagdgico clinico, com as falas das professo-
ras na entrevista semi-estruturada. Constata a inter-relagdo entre a Psicopedagogia
Clinica e Institucional, em especial do diagndstico, contribui para a ressignificagéo da
relagdo ensino aprendizagem a partir do investimento na formagio continuada dos
professores para melhor compreensio dos processos de desenvolvimento dos alunos,
contribuindo para a prevengio das dificuldades. Aponta, ainda, a necessidade de espa-
¢os de inser¢do da Psicopedagogia Institucional em espagos anteriores & escola como
forma de profilaxia das dificuldades de aprendizagem, a importéncia da permanéncia
do psicopedagogo nas escolas hoje, bem como da importéncia de espagos qualificados
na formacéo dos psicopedagogos.

A educacao musical nas séries iniciais do ensino
fundamental: olhando e construindo junto as praticas
cotidianas do professor

Cldudia Ribeiro Bellochio

Nivel: DO

Defesa: mar./2000

Orientadora: Esther Beyer

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagéo: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: educagdo musical, ensino fundamental, séries iniciais, formagdo do
professor, pedagogia.

RESUMO:

Esta tese decorre de uma investigagido-a¢do educacional em ensino de Musica nas
séries iniciais do ensino fundamental, realizada por estagidrias do curso de Pedagogia
(UFSM), professoras ji atuantes e eu. Reflete sobre possibilidades e limites do profes-
sor de séries iniciais trabalhar com o ensino de Miisica no cotidiano escolar. Discute a
reorganizagdo dos trabalhos musicais em cursos de Pedagogia e a dinamizag&o do en-
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sino de Musica nas escolas de ensino fundamental. Centra-se em dois focos: formagio
inicial (musical) de professores no curso de Pedagogia e a prética educativa nas séries
iniciais do ensino fundamental. A tese, mais que uma teoria que informa ‘sobre’ o
ensino de Miuisica estd firmemente conectada com a prética educativa ‘nos’ processos
de escolarizagio, agfo e reflexdo na e para a prética educativa. Os capitulos se articu-
lam entre revisdes tedricas, a proposta de investigagio acoplada a prética educativa e
alguns resultados decorrentes deste processo de investigagio-acdo educacional no en-
sino de Miisica. A saber: olhando para o problema; contextualizando teoricamente;
buscando caminhos metodolégicos; vivendo uma trajetéria investigativa; construindo
junto a prética cotidiana; olhando, construindo e ouvindo: a misica na sala de aula;
pedagogas-professoras! olhando um curso, construindo junto a prética e ouvindo a misica
das professoras de séries iniciais.

Desconstrucoes edificantes: uma andlise da ordenacio do
espaco como elemento do curriculo

Cristianne Famer Rocha

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientador: Alfredo José da Veiga-Neto

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagéo

Palavras-chave: curriculo, espago fisico, escola, espago escolar, arquitetura escolar,
pedagogia, histéria da educagio.

RESUMO:

Busco, na desconstrugdo histérica de algumas edifica¢des escolares situadas na cidade
de Porto Alegre (RS) — consideradas as marcas pedagégicas que direta ou indiretamen-
te modelaram seus espagos arquitetdnicos — analisar a relagéo entre espago(s) escolar(es)
e pedagogia(s), descrevendo as continuidades e as rupturas que tais marcas imprimi-
ram aos espagos por elas ocupados (ou até mesmo determinados). Assim como, anali-
sar alguns dos mecanismos de sujeigéio (controle) e disciplinamento (vigildncia) que se
ativaram, particularmente na Idade Moderna, em relagdo ao uso e a disposi¢do dos
espacos. Dentre os iniimeros estabelecimentos de ensino aqui existentes, foram esco-
lhidos aqueles que pareceram mais significativos — pela histéria que possuem, pela
posigdo geogrifica e cultural que ocupam na cidade, pelas marcas pedagdgicas (mais
ou menos visiveis) que carregam e pelo espago arquitetdnico constituido e formalmen-
te representado que possuem. Distinguem-se, entre si, por representarem mais de um
século de histérias pedagdgicas (positivistas, escolanovistas, tecnicistas, neomontesso-
rianas ou construtivistas) que sdo (quase que) imediatamente reconhecidas nas deci-
sOes arquitetdnicas que compdem os espagos fisicos destas escolas. Ao investigar estes
espagos escolares, procuro compreender o modo como eles foram sendo constituidos e
justificados — num projeto sistémico generalizante de “avangos, progressos e evolu-
¢des”— além de definir os elementos que permitem compreendé-los enquanto constru-
¢des que foram se “modernizando” para permitirem um continuo e mais econdmico
controle com um sempre menor exercicio de violéncia “explicita”.
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Quando eu canto, posso: o discurso educacional e textos
da tradicao oral

Cristinne Leus Tomé

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientadora: Esther Beyer

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagéo: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: discurso pedagdgico, andlise do discurso, escola francesa, linguagem
oral, Michel Pécheux.

RESUMO:

A pesquisa se propde a analisar o discurso educacional a partir de textos de povos de
tradi¢do oral através do campo teérico fornecido pela Anélise de Discurso da Escola
Francesa, principalmente dentro das pesquisas realizadas por PEcheux na Terceira Fase.
E um estudo de anilise em que sio levantadas formulages discursivas e marcas lin-
giifsticas que irdo mostrar-se como de caréter educativo, somando-se, assim, ao da
visdo voltada ao sagrado - como se encontra classificados a maioria dos textos perten-
centes a tradi¢dio oral. Dentro do campo discursivo da oralidade, foram selecionados
textos que pertencem ao recorte temético ‘misica’. Neste acervo temadtico, foram esco-
lhidos para esta dissertagio cinco exemplos: um Rig-Vedas chamado “Hino & Cria-
¢30”, uma lenda bororo conhecida como “A Misica”, uma cangido de ninar inca, o
“Canto do Canto” dos Iroqueses, e uma reflexdo educativa-pedagdgica sobre as can-
¢Oes de roda hoje. Ao analisar as condig¢des de produgio que acompanham cada texto,
foi possivel estabelecer uma relagio entre os sentidos pré-construidos e as filiagdes
que os sujeitos faziam a esses sentidos. A pesquisa direcionou-se em constituir o real
que se apresentava nos textos, com um levantamento histérico, através dos sentidos
encontrados na rede de memdria. A dissertagdotrabalha com a defini¢do de sujeito que
se filia aos sentidos pré-construidos e que, ao filiar-se, acaba por interpretar os senti-
dos jé-dados, ressignificando este real onde nasceu. Conclui que, ao interpretar e
reinterpretar continuamente, o sujeito acaba por se manifestar (frente a si préprio e
frente aos outros) com um gesto educativo. Os povos pesquisados, indiferente a época
em que existiram, tinham uma preocupagio com a educagdo, com os saberes que pro-
duziram e com os sentidos destes saberes. Esta preocupagio era destacada pelo com-
plexo sistema de regras em que estava inserida as técnicas .de memoria para perpetuar
estes saberes.
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Nem s6 de pao. A fundamentacio da ética pedagogica do
trabalho educativo

Evaldo Luis Pauly

Nivel: DO

Defesa: jan./2000

Orientador: Nilton Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagéo e Exclusdo Social

Palavras-chave: ECA, trabalho educativo, adolescéncia, ética, projeto social, geragio de
renda.

RESUMO:

O objetivo desta tese € apresentar uma fundamentagio ética plausivel para os progra-
mas sociais baseados no trabalho educativo previstos no Estatuto da Crianga e do Ado-
lescente, artigo 68. Essa fundamentag@o serd elaborada a partir da contribuigio de
Paulo Freire no campo da Educagio Popular e da releitura kantiana empreendida por
Tugendhat no campo da ética. Trata-se de um aprofundamento filoséfico-pedagégico
da doutrina da protegio integral aplicado a uma situagio especifica. A metodologia
empregada combina aportes etnograficos da histéria de vida, projecdes estatisticas, a
interpretacdo psicanalitica, a avaliagdo politica e a reflexdo filoséfica capazes de ava-
liar as implicagbes pedagdgicas, institucionais, éticas e politicas que decorrem da pra-
tica do trabalho educativo inspirado pela Educagéo Popular que se coloca, desde Paulo
Freire, diante do desafio politico-pedagégico da formagio democrética da cidadania.

A pedagogia esportiva da midia — uma analise a partir
de textos de jornais

Fdtima Maria Pilotto

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientadora: Maria Licia C. Wortmann

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais

Palavras-chave: préticas corporais, préticas esportivas, idolos esportivos, jogos de
poder.

RESUMO:

Busca-se, nesta dissertagdo, examinar as representa¢des de préaticas corporais e espor-
tivas apresentadas na midia escrita. O estudo compreende a anélise de textos relativos
a essa temadtica, selecionados durante um periodo de aproximadamente um ano, a par-
tir de dois jornais de publicagio didria editados em Porto Alegre-RS: Correio do Povo
e Zero Hora. Tais andlises foram desenvolvidas sob a inspiragio dos Estudos Cultu-
rais, notadamente das vertentes que assumem as chamadas “viradas” cultural e lin-
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giifstica. Assim, tomou-se o jornal como um produto cultural que nio apenas veicula
compreensdes fabricadas nas préticas sociais, mas que participa dos processos
constitutivos das significagdes e dos sujeitos. Os textos que examinei atribuem
esportividade as préticas corporais representando-as como “esporte de alto rendimen-
to”. Essa representagio, que é hegemonicamente dominante, é também assumida no
discurso empresarial desportivo que a utiliza igualmente para falar sobre as préticas
corporais voltadas para a satde, para o lazer, para a educagéo etc, tomando-as como
mercadorias préprias a sociedade de consumo. Os textos jornalisticos também partici-
pam no processo de fabricag¢do dos idolos esportivos e das representagdes sobre corpos
praticantes de atividades fisicas de uma forma muito peculiar. Esse processo de fabri-
cagdo de idolos associa-se ao estabelecimento de “eras esportivas”, nas quais se pro-
move a “sacraliza¢do” de um idolo; mas essas “eras” sdo de duragdo efémera e, muitas
vezes, esse processo acaba com a desconstrug@o desses idolos, 0 que néo € surpreen-
dente, posto que eles sio a0 mesmo tempo sujeitos e mercadorias. Também identifico
nesses textos trés principais formas de representar os corpos que sdo marcados pelos
esporte: o corpo especificidade, o corpo mercadoria e o corpo instrumento de trabalho.
Finalmente, marco, nesse estudo, que a pedagogia produzida através dos textos de
jornais cria, ao lado de outros artefatos culturais, representagdes sobre as préticas cor-
porais e esportivas, valores e saberes, que participam na constituigéo de identidades,
em um processo que também implica jogos de poder.

Por sobre o demdnio da ignorancia: a improvisacio
como construcio de conhecimento no trabalho do ator

Gilberto Icle

Nivel: ME

Defesa: jan./2000

Orientadora: Analice Dutra Pillar

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educag@o: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: teatro, ator, conhecimento, improvisagio, construgio, Piaget.

RESUMO:

O presente trabalho é um estudo exploratério sobre as estruturas psico-fisiolégicas
construidas pelos atores durante o uso da improvisagéo como procedimento e natureza
da preparag@o de uma técnica pessoal de representagéo. O objetivo do trabalho € tentar
responder a questdo: como o ator constr6i conhecimento? Desta forma, poderiamos
contribuir para o ensino de teatro e, para tanto, usamos a observagio de nosso trabalho
como ator e diretor, numa “metodologia ndo convencional ”. A partir da metéfora de
Shiva, que ao dangar esmaga o demdnio da ignoréncia, desenhamos o trabalho do ator,
como um trabalho de fazer a¢des, a improvisagdo como natureza e método deste traba-
lho e descrevemos os procedimentos de improvisag¢do observados, inferindo sobre eles
suas possiveis estruturas mentais de pensamento-a¢do. O conceito de pensamento-
acdo € resultado de um confronto tedrico entre os escritos sobre Antropologia Teatral,
de Eugenio Barba e seus colaboradores, em especial, na andlise da edificagéo da pre-
senga cénica, e a teoria da Epistemologia Genética de Jean Piaget, onde encontramos
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as idéias de construg@o de conhecimento, assimilagéo/acomodag?o, procedimento/estru-
tura, jogo/imitagfio, fungiio simbdlica, tomada de consciéncia, fenocdpia, entre outras. A
andlise apoia-se nos procedimentos de improvisagio utilizados pelo Grupo USINA DO
TRABALHO DO ATOR, de Porto Alegre, durante seu trabalho diario, entre os anos de
1992 a 1999, e os resultados centram-se no pensamento-ago, quanto aos seus niveis,
modos de construgio, categorias de energia e naequivaléncia das imagens mentais.

A repercussao da violéncia social no cotidiano escolar

Giseli Paim Costa

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientadora: Carmem Maria Craidy

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagio e Exclusdo Social

Palavras-chave: ensino e aprendizagem, cotidiano escolar, violéncia, situagio social,
Porto Alegre.

RESUMO:
A dissertagd@o propds analisar a repercussdo da violéncia social no cotidiano escolar, a
partir de uma pesquisa empirica. O estudo foi realizado em uma escola da rede muni-
cipal de Porto Alegre, situada no Loteamento Cavalhada, zona sul da cidade. Tratou-se
de uma pesquisa participante com alunos de Turmas de Progressdo do I Ciclo, cujas
idades variam entre oito a quatorze anos. Os procedimentos realizados foram observa-
¢des dos alunos dentro e fora da sala de aula, entrevistas com pais, alunos e professo-
res, bem como com algumas pessoas representativas da comunidade. A investigagio
propds compreender como as diferentes manifestagdes da violéncia interferem - ou ndo
- no cotidiano da escola, nas suas relagdes e no processo de aprendizagem. Diferentes
autores, principalmente Elias e Arendt, deram aporte tedrico para entender as concep-
¢Oes de violéncia dos pais, alunos e professores, assim como a relagiio que estes tém
com a escola. Concluiu que a violéncia interfere na aprendizagem, mas ndo € o fator
predominante no avango — ou nédo — do aluno. Existem alunos que vivenciam situag¢des
" de violéncia, mas, no entanto, conseguem progredir na escola, assim como aqueles que
ndo progridem, nem sempre estdo envolvidos com esse tipo de situagdo.

Infancia na midia: sujeito, discurso e poderes

Jacira Cabral da Silveira

Nivel: ME

Defesa: jan./2000

Orientadora: Rosa Maria Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagdo: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: infancia, midia, televisdo, subjetividade, discurso.
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RESUMO:

Dentro da linha de pesquisa “O sujeito da educagio: conhecimento, linguagem e con-
textos”, deste Programa e, especificamente, dentro da temética “midia e educagdo”, o
presente trabalho objetiva investigar como é construido um discurso sobre a infancia
na midia televisiva na atualidade. O tratamento do tema, por sua vez, tem como supor-
te tedrico a Andlise Discursiva, na perspectiva de Michel Foucault, ou seja, preocupa-
se em estabelecer uma relagéo entre produgao de discursos e os processos de subjetivagio
na cultura contemporéanea. Na selegio do corpus de anélise procurei retirar da progra-
mag@o da televisdo aberta brasileira exemplares de quatro modalidades enunciativas:
comerciais, telejornalismo, janelas do Fantéstico e o programa infantil Teletubbies. Os
critérios de sele¢do procuraram abranger a variedade de inser¢des da figura da crianga
nos produtos veiculados na TV. Cada uma das modalidades, dentro de suas peculiari-
dades de produgio e edi¢do de imagens, textos, sons, personagens, etc., multiplica
enunciados que vem a se constituir no discurso de infancia na televisdo. O capitulo
inicial procura fazer o percurso histérico do sentimento pela inféncia na sociedade
ocidental desde o século IV. Tais lembrancas histéricas t€ém o objetivo de subsidiar o
capitulo seguinte, que trata das condi¢des de emergéncia de um discurso de infancia na
sociedade contemporénea. Na seqiiéncia, sdo discutido conceitos como discurso, sujei-
to e poder na teoria de Foucault. Em “Um olhar sobre o material empirico” sdo anali-
sados os programas gravados, observando-se as diferentes narrativas da midia, das
quais sdo retiradas alguns enunciados que avalio comporem o discurso sobre infancia
na midia televisiva brasileira na atualidade.

Entrelacamento de vozes num mundo analfabetizado: o
contexto da Amazonia

Jaqueline Pasuch

Nivel: ME

Defesa: mar./2000

Orientador: Carmem Maria Craidy

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagéo e Exclusdo Social

Palavras-chave: analfabetismo, alfabetizagao, iletrismo, letramento, politicas piiblicas.

RESUMO:

Neste estudo de caréter etnogréfico, investigou-se a alfabetizac@o entrelagada pelas
multiplas faces que tecem a rede de significagdes que a promovem ou a represam.
Contextualizou-se o espago sécio-econdmico e os processos pelos quais se forjam as
préticas sécio-culturais produtoras do analfabetismo eiletrismo. Neste campo relacional,
as estruturas econdmicas propiciam que se fabriquem cidades ao longo da Floresta
Amazonica, local em que se situa SINOP, a cidade fabricada. Através da constituigio
de suas histérias de vida apontou-se caracteristicas préprias daquele mundo
analfabetizado. Resgatou-se suas peculiaridades e foi ressaltada a importancia de poli-
ticas publicas para a alfabetizagio e o desenvolvimento do letramento. Foram relacio-
nados o Ciclo de Represamento com o Ciclo da Madeira, e os possiveis Pontos de
Extravasamento. As relagdes sociais, afetivas, lingiiisticas acerca do processo
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alfabetizatério acontecem na medida que estas sdo mobilizadas pela fanuilia e significadas
pela crianga, sendo portanto, necessario que a escola ressignifique este momento para
além de seus muros. Demonstrou-se, na tessitura desta dissertagdo, que o analfabetismo
ndo é produzido por um tinico fator, mas resulta do entrelagamento dos miiltiplos fatores
que constituem suas redes de significagdes. Estas vdo desde as estruturas sécio-econdmi-
cas até as vivéncias cotidianas em confronto com a experi€ncia escolar.

Possibilidades de atribuicao de significado na apreciacao
musical: um estudo exploratorio

Luiz Fernando Lazzarin

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientador: Esther Beyer

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagéo: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: significado musical, apreciagio musical, educagdo musical.

RESUMO:

A presente dissertacdo pretendeu entender, de uma perspectiva filos6fica, as possibili-
dades de atribuigio de significado ensejadas na atividade de apreciagdo musical. Foi
desenvolvida sob a forma de um Estudo Exploratério, realizando grupos focais com
estudantes de Magistério do Instituto Estadual de Educagéo General Flores da Cunha,
em Porto Alegre (RS). O referencial teérico apoiou-se em abordagens da Semidtica
(Saussure, Peirce, Eco, Karbusicky), da Filosofia da Arte (Cassirer, Langer e
Mukarovsky), buscando criar um texto que contemple as questdes da aproximagéo
entre linguagem e misica e do entendimento da obra de arte como um signo. Também
foram abordados aspectos referentes a formagdo de professores, a partir de autores da
drea (Tourinho e Fuks). Os resultados levaram a discussio de duas categorias de signi-
ficado musical, criadas por mim: o significado musical estrito e o significado musical
amplo. O primeiro refere-se a apreciagio da obra musical em si. O segundo € aquele
que, suscitado pela dindmica dos grupos, gera discussdes entre as alunas sobre concep-
¢Oes a respeito da miisica e sua relagdo com a Educagfo. A atividade de apreciagio
musical constitui-se em um importante momento de atribuigdo de significado dentro
da Educag@o. Pode revelar, através das categorias criadas neste estudo, possibilidades
de compreens@o, nio s6 da obra de arte em si, mas do significado que as alunas atribu-
em a miuisica no contexto da sala de aula.
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Eu também quero falar: um estudo sobre infancia,
violéncia e educacio

Madrcia Rosa da Costa

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientador: Nilton Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagio e Exclusdo Social
Palavras-chave: violéncia, infancia, educagio, escola de periferia urbana.

RESUMO:

O objetivo central desta pesquisa € a investigagdo do fendmeno da violéncia na escola
e no seu entorno a partir da escuta sensivel de criangas escolarizadas de periferia
urbana. Foram entrevistadas e realizadas atividades com criangas a partir de 8 anos, de
uma escola piblica da periferia de Porto Alegre. Ouvir o que as criangas vivem e
pensam sobre a violéncia implicou aprofundamento tedrico nos seguintes aspectos:
infancia, violéncia, educag@o, escola e representagdes. O modo de pensar como a cri-
anga deve ser tratada e como deve ser sua educagao expressa concepgdes subjacentes a
infancia, educago e Sociedade. E apresentado como surgiu e se desenvolveu o concei-
to de infancia, mostrando sua relagéo com as configuragdes sociais que caracterizam a
modernidade e o tratamento ainda hoje dado as criangas.Os estudos sobre a violéncia
vém cada vez mais se ampliando, procurando analisar a atualidade e as situagdes his-
téricas. O conceito de violéncia pode ser abordado de diversas formas devido a sua
complexidade e contexto s6cio-cultural. Sdo desenvolvidas reflexdes acerca desse con-
ceito, a diferenciacdo de agressividade e uma breve sintese de estudos significativos
sobre o fendmeno nas diferentes dreas do conhecimento. Paulo Freire € o pensador que
fornece os argumentos para justificar porque a escola deve se envolver, conhecer e
trabalhar com as questdes relacionadas com a vida cotidiana dos alunos e suas concep-
¢oes sobre o mundo. O tema das representagdes € utilizado para verificar se o que as
criangas pensam sobre o fendmeno da violéncia é uma representagfio, como este pro-
cesso de conhecimento é construido. A metodologia adotada se aproxima da etnografia.
Foram utilizadas trés técnicas basicas de pesquisa em educagéo: observagdo partici-
pante, entrevistas e andlises de diversos materiais. As questdes investigadas foram: o
que representa a violéncia para criangas escolarizadas de periferia urbana; o que elas
vivenciam no seu cotidiano; como reagem frente a estas situagdes e qual o papel que a
escola desempenha neste entorno. Com uma concepgio de infincia em que as criangas
sdo sujeitos sociais, o trabalho pretende ser uma contribuigo a escola e ao meio acadé-
mico, oferecendo elementos para considerarem o papel que a crianga ocupa na socieda-
de, a melhor compreensio do fenémeno da violéncia e a reavalia¢io da fungdo social
da escola.
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O discurso da propaganda: a mulher em-cena

Maria Aparecida Alves Pereira

Nivel: ME

Defesa: mar./2000

Orientador: Marisa Faermann Eizirik

Palavras-chave: sujeito, discurso, poder, disciplina, feminino, subjetividade.

RESUMO:

Como se d4 a construgio da mulher na propaganda hoje? Esta pergunta conduz o tema
central desta dissertagio, que busca descrever e analisar os modos de ser mulher hoje
na propaganda. Inscrito no campo da Educagdo este estudo traz a discussdo a proble-
maética da constituigdo do sujeito através de préticas e discursos sobre e para a mulher
nas propagandas da revista Nova, no periodo de 1994 a 1999, concentrando a anélise
no que dizem, como dizem e como operam esses discursos em relagdo a mulher. A
propaganda constitui um hipertexto construido a partir de varios discursos, saberes,
crengas e préticas, que se entrecruzam formando uma espécie de texto educacional
para a mulher, no sentido de trazer orientag¢Ges, conselhos, imposi¢des, prémios e cas-
tigos. Como a mulher deve se comportar, do que deve gostar, em que deve pensar,
comprar, como cuidar de si, orientagGes sobre praticas de cultivo de si mesma. Marcada
pela hibridiza¢@o de vérios discursos, a publicidade explicita e faz co-existir saberes e
crengas comuns e/ou contraditérias entre si. Essa pluralidade faz emergir diferentes
modos de constitui¢io da mulher, quanto as mudangas e continuidades em relagio ao
seu modo de ser e se constituir no mundo, forjando uma nova forma de ser, de fazer,
uma nova ética de si. Adotando os discursos da Religido, da Educagfo, da Psicanalise,
da Medicina, do senso comum, de mitos e crengas, a publicidade retine em um tipo de
“mosaico” os saberes que sdo organizados para orientar e ensinar como a mulher deve
cuidar de si para se tornar independente, bonita, sensual, amada e desejada pelo outro
e, dessa forma, alcangar a felicidade.

Movimentos sociais na universidade: rupturas e
inovacoes na construcio da cidadania

Maria Elly Herz Genro

Nivel: DO

Defesa: fev./2000

Orientador: Denise Balarine C. Leite

Linha de Pesquisa: Universidade: teoria e pritica

Palavras-chave: universidade, inovagio, cidadania, movimento social.

RESUMO:
Este estudo buscou descobrir rupturas e inovagdes, produzidas pelos sujeitos partici-
pantes dos movimentos sociais na universidade. Seu foco foi centrado nos movimentos
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docentes e dos técnicos administrativos inseridos na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul - ADUFRGS e ASSUFRGS. Foram reconstruidas a génese e a histéria recente
destes movimentos. As representagdes dos sujeitos atuantes politicamente foram
coletadas através de entrevistas, de suas préticas politicas, resgatadas através de ob-
servagdes, durante a greve das universidades publicas brasileiras, no ano de 1998. A
compreensio da realidade investigada foi construida através de processos de andlises e
sinteses do material coletado, focando principalmente as representa¢des dos sujeitos.
Destas representagdes trés principais categorias foram criadas: Cidadania Participativa,
Cidadania Propositiva e Movimentos Sociais como espago educativo inovador. Nesta
perspectiva, a énfase foi a dimensdo individual, social e politica da cidadania, resga-
tando o conceito de praxis na agfo politica, inserida nos movimentos sociais na univer-
sidade como uma possibilidade de ampliag¢@o da liberdade humana.

Conversando com educadoras e educadores de bergario:
relacoes de género e de classe na educacio infantil

Maria Luiza Rodrigues Flores

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientador: Mérion Campos Bordas

Linha de Pesquisa: Formagio de Professores

Palavras-chave: professora, bergério, educag@o infantil, gé€nero, classe social, ensino
municipal, Porto Alegre, pré-escola, bebés.

RESUMO:

Esta pesquisa teve como campo privilegiado de interesse a Educagio Infantil — etapa
da Educagdo Bésica voltada ao atendimento a criangas na faixa etéria de 0 a 6 anos. Os
sujeitos da investigag@o foram trinta educadoras e cinco educadores infantis que vém
desenvolvendo suas atividades profissionais junto aos grupos etérios de 0 a 2 anos —
turmas de Bergérfo, em cinco Escolas Municipais Infantis de Porto Alegre/RS — EMIs.
O objetivo da investigagdo foi uma aproximagéo ao trabalho destas/es profissionais,
tendo como foco “o ser/estar um/a educador(a) de bebés”; apontando algumas implica-
¢Oes pregressas; aspectos da situag@o atual; e algumas perspectivas futuras. Foram
utilizados para tal dois conceitos bésicos: o de relagdes de género e o de classe social.
Os dados relativos ao trabalho desenvolvido nas institui¢des foram analisados a partir
de referenciais sécio-interacionistas, contemplando Paulo Freire, Piaget, Vygotsky e
Wallon, de acordo com os referenciais que orientam a a¢@o pedagégica nas EMIs. Para
a coleta de dados, optou-se por uma abordagem metodolégica qualitativa, utilizando
entrevistas abertas, semi-estruturadas, organizadas a partir de quatro eixos bésicos: o
“ser/estar” educador/a de Bergério; o histérico da profissio enquanto um espago de
trabalho predominantemente ocupado pormulheres; a entrada de educadores nas EMIs;
e a agdio educativo-pedagdgica desenvolvida junto as criangas. A partir dos dados,
evidenciou-se o caréter ainda em construgio da institui¢cdo educativa para bebés, das
defini¢des sobre a formagio de profissionais e da agio pedagégica voltadas a criangas
de zero a dois anos. Destaca-se, a partir desta pesquisa, a importancia de que as politi-

269



cas de formagio inicial e em servigo para profissionais da Educagio Infantil contemplem
estudos sobre a histéria da Educagdo Infantil e sobre os conceitos de relagdes de géneroe
de classe social, em suas interfaces com a Educag@o e, em especial, com a educagéo de
criangas pequenas.

Repensando o processo de formacao continuada dos
professores da educacio de jovens e adultos do
municipio de Maceid

Maria Silvia da Costa

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientador: Beatriz Vargas Dorneles

Linha de Pesquisa: Psicopedagogia e Educagéo

Palavras-chave: educag@o continuada, formago de professor, educagéo de jovens e
adultos, Macei6.

RESUMO:

A necessidade de analisar e refletir o processo de formagio continuada dos professores
da educag@o de jovens e adultos/EJA no municipio de Maceié, foi o que impulsionou
esse estudo. A dissertagdo apresenta e analisa o desenvolvimento desse processo em
diferentes momentos: nos cursos, nas reunides de zonais e em sala de aula. O ponto de
partida deste trabalho foi a constatacdo de que, apesar do processo de formag@o conti-
nuada desses professores acontecer hd cinco anos, as mudangas apresentadas ainda sdo
pouco significativas. Esse trabalho visa estudar as causas da ndo mudanga na préxis
docente. Analisamos esse processo a partir de trés conceitos bésicos: mudanga, saber
docente e préxis. Esses trés aspectos se encontram permeando toda a pratica pedagégi-
ca dos professores da EJA. O fato de pertencermos ao quadro de professores da rede de
ensino publica municipal de Maceié favoreceu nossa metodologia de pesquisa. A in-
ser¢do no processo, a abordagem tedrico-critica direcionaram nossa linha de estudo no
sentido da pesquisa participante. Conseqiiéncia dessa opg@o, nossos recursos
metodolégicos foram as entrevistas semi-estruturadas e a observagao participante. Nosso
campo de observagio foram trés escolas municipais, além dos locais onde aconteceram
os cursos e reunides de zonais.O estudo apresenta algumas possibilidades no sentido
de um repensar dessa formagdo continuada, a partir do paradigma do professor como
um profissional reflexivo.
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A Educacio Estética: uma abordagem a luz da concep¢ao
filoséfica de Schiller

Marlise Maria da Costa

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientadora: Nadja Hermann

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagdo: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: estética, educagio, filosofia alema, Friedrich Schiller.

RESUMO:

A presente dissertagfio constitui-se num esforgo intelectual de analisar e discutir teori-
camente as relagdes possiveis entre estética e educagfo. Trata-se de um trabalho emi-
nentemente tedrico de cunho qualitativo, que busca a ordenagio de um novo modo de
pensar, que emerge em relagdo a estética, algo como uma nova consciéncia tedrica
surgida a partir da compreensio do papel fundamental da dimens@o estética nos pro-
cessos educativos. Incursiona-se para isto no terreno da estética filos6fica, pois esta
nos permite rigor e seriedade, bem como complexidade no pensamento. Elege-se como
referencial teérico o pensamento filoséfico de Friedrich Schiller, um dos teéricos mais
significativos para a viabilidade da abordagem Educagio Estética. A Educagfo Estéti-
ca pretende configurar uma categoria tedrica critica, baseada na identificagio do im-
pulso lidico como elemento essencial para melhor compreensdo da realidade humana,
assim como para a constru¢éo de conhecimentos. Nesse sentido, a referida dissertagio
procura elucidar a importéncia de inserir nas préticas educativas um trabalho envol-
vendo o impulso lidico, a sensibilidade, a imaginacg@o, a percep¢do e os sentimentos,
sem contudo descurar da razdo. Conclui-se, entdo, que a Educagio Estética exerce uma
grande contribuig¢do na educagio do ser humano e por exigir um pensar reflexivo ndo
poderd ser entendida como um ato de recepgdo passiva, mas sempre € somente como
um trabalho ativo, eminentemente projetivo.

Princesas: producao de subjetividade feminina no
imaginario de consumo

Paola Menna Barreto Gomes

Nivel: ME

Defesa: jan./2000

Orientadora: Rosa Maria Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagio: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: subjetividade feminina, imaginario, esteredtipo, iconografia de con-
sumo, identidade.
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RESUMO:

Observando que as representagdes femininas na midia seguem determinados padrdes,
como, por exemplo, a juventude e a esbelteza, este trabalho descreve imagens e prati-
cas que permeiam o universo feminino. Dentre os elementos discutidos sdo destacadas
as figuras femininas produzidas pelas grandes corporagdes, personagens que, consu-
midos através das formas mais diversas, povoam o imagindrio infantil. O foco da ané-
lise recai sobre as “princesas cldssicas criadas pelos estiidios Disney : Branca de Neve,
Cinderela e A Bela Adormecida, que estio hd mais de quarenta anos no mercado.
Entendendo que somos educados por todas as instancias da cultura, podemos dizer que
as produgdes Disney, hd vérias geragdes, possuem um papel importante na formagéo
de criangas do mundo inteiro. Como personificagio de “bondade”, as figuras de prin-
cesas propagam mitos profundamente entranhados em nossa cultura, entre os quais
centra-se o da “felicidade encontrada no amor roméntico com o par ideal”. Utilizam-se
neste trabalho alguns fundamentos da obra de Foucault para tratar da constitui¢do de
um modo de ser feminino sujeito a parametros ditos “corretos”, de “bom comporta-
mento”, beleza jovial e a idealizagdo de um “principe encantado”. Os padrdes cultu-
rais que delineiam a subjetividade feminina socialmente aceita e propagada nos meios
de comunicagdo sdo inventariados, nesta pesquisa, em suas minimas incidéncias. O
objetivo € propor estratégias para que esses clichés ndo se enrijecam e que possamos
“engendrar novos modos de subjetivagdo”.

Mocambique de Osorio: exilio de um reino negro na
diaspora

Regina Marques Parente

Nivel: ME

Defesa: fev./2000

Orientadora: Guacira Lopes Louro

Linha de Pesquisa: Teorias Pés-Criticas e Educagéo

Palavras-chave: representagdes culturais de género, raga, identidade e Estudos Cultu-
rais.

RESUMO:

Esta dissertag@o examina alguns dos modos pelos quais as representagdes culturais de
género constituem a masculinidade dos homens negros que participam de um grupo
religioso, afro-catdlico, denominado de Magambique de Os6rio, no municipio de Osério—
RS. Meu objetivo € discutir os efeitos que as representagGes culturais tém na constitui-
¢do das identidades de raga e gé€nero, de forma a intervir, através das préticas pedagé-
gicas culturais, na criagéo especifica de um tipo de masculinidade e de corpo. Para
compreender esta complexa trama fiz um estudo etnogrifico, no qual centrei minha
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andlise no campo teérico dos Estudos Culturais, Estudos Feministas e Estudos Negros.
Percebi que, no grupo Magambique de Osério, configurar-se homem, negro e heteros-
sexual implica em compreender como as representagdes culturais produzem identida-
des e acarretam mudangas, tanto no modo de construir, relacionalmente, a masculini-
dade, quanto na produgio de um corpo educado, no contexto de um ritual religioso,
racializado, generificado e sexualizado. O corpo tem se tornado um tema cada vez mais
central nestes nossos tempos em que os usos das diferentes tecnologias buscando nele
interferir, prolongando a vida, modificando aparéncias etc. Um tempo de crescente
disseminagdo da epidemia HIV/AIDS e dos discursos em torno do nascimento, morte,
afetividades, sexualidades... Contudo, em nosso espago académico, os estudos sobre
masculinidade negra brasileira, que sdo de suma importancia para compreender algu-
mas mudangas sociais, ndo sio muitos.

O siléncio disciplinado — a invenc¢ao dos surdos a partir
de representacoes ouvintes

Sergio Andrés Lulkin

Nivel: ME

Defesa: jan./2000

Orientador: Carlos Bernardo Skliar

Linha de Pesquisa: Processos de Participagio e Exclusdo em Educagio Especial
Palavras-chave: educagio de surdos, histéria, representagéo.

RESUMO:

Esta dissertagdo aborda representagdes do sujeito surdo e da surdez construidas no
interior de discursos religiosos, médicos, filos6ficos, antropolégicos e pedagdgicos,
que marcaram a educagio de pessoas surdas desde o século XVIII até o final do século
XIX. Os fundamentos para essa abordagem encontram-se nos campos dos Estudos
Surdos e dos Estudos Culturais britdnicos, com énfase no conceito de representag¢do
entendido, neste trabalho, como um processo de construgio de um conhecimento espe-
cifico sobre acomunidade de pessoas surdas, através de linguagens culturalmente com-
partilhadas. Nessa perspectiva, a concepgio de Cultura € central para as discussoes
desenvolvidas, ja que a sociedade majoritariamente ouvinte produz, em seus espagos
de poder, os sentidos que os termos “surdo” e “‘surdez” adquirem, e 0 modo como esses
conceitos sdo disponibilizados ao longo de diferentes periodos histéricos. A circulagio
desses termos ndo € simplesmente uma questo retdrica: argumento, ao longo do texto,
que essas representagdes refinaram-se e mantém suas marcas nos procedimentos peda-
gdbgicos contemporaneos, sobretudo no que denominei “mostras piiblicas” — espetdcu-
los e outros eventos onde o sujeito surdo estd exposto diante de uma platéia — concebi-
das pelas poéticas e pelas politicas sob o controle de pessoas ouvintes.
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Légica operatoria e légica das significacoes em adultos
do meio rural: um estudo piagetiano e seu significado
educacional

Sergio Roberto Kieling Franco

Nivel: DO

Defesa: jan./2000

Orientador: Fernando Becker

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagio: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: sujeito da educag@o, conhecimento, epistemologia genética, 16gica
operatdria, 16gica das significagdes, pensamento adulto.

RESUMO:

A tese propde-se a fazer uma andlise da 16gica presente nas falas de sujeitos adultos,
habitantes do meio rural no sul do Brasil, com pouca escolarizagio. Procura ver as
relagbes entre a l6gica operatéria e a l6gica das significagdes nos seus raciocinios.
Tem como referencial bdsico a Epistemologia Genética, passando também por algumas
contribui¢des da Antropologia, da Psicologia e da Educagéo. Discute as possiveis in-
terferéncias das vivéncias culturais no raciocinio dos sujeitos pesquisados. Foram fei-
tas entrevistas abertas, seguindo os principios do método clinico piagetiano, a respeito
do cotidiano dos sujeitos. Todos os sujeitos entrevistados estruturam seu pensamento
operatoriamente, sendo que alguns de modo operatério formal. No entanto, todos faziam
desvios nos seus raciocinios, pela participagdo de processos significantes, o que foi
chamado interferéncia do contetido. O pensamento operatério formal é fruto de abstra-
¢des reflexionantes, ndo necessariamente provocadas pela escola. No entanto muitas
vezes essa operatividade ndo se faz presente devido ao fendmeno da interferéncia do
conteido. Levando essas conclusdes para o contexto educacional, depreende-se que
ndo basta trazer para a escola novos contetidos culturais, mas € preciso contribuir para
que se possa melhor compreender a articulagéo desses dentro das estruturas cognitivas.

Os espacos pedagogicos de construcao de possibilidades
na sala de aula — um olhar sobre as micro-interagoes

Ténia Maria Scuro Mendes

Nivel: DO

Defesa: fev./2000

Orientadora: Margarete Axt

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagdo: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: construgio de conhecimento, formagZo de professores, construgio de
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RESUMO:

A pesquisa trata da construg@o de possibilidades em sala de aula, o que implica proces-
sos cognitivos, por professorandas-estagidrias (P.E.s) de cursos, em nivel de ensino
médio, na modalidade Normal. Para tanto, problematizou-se: as professorandas, em
situag@o de estdgio, nas suas priticas pedagdgicas, abrem espago para a construgio de
possibilidades que propiciem construgéo de conhecimento? O campo empirico da in-
vestigac@o concentrou-se em escolas das redes publica e privada de ensino que ofere-
cem cursos na modalidade Normal e em escolas onde professorandas desenvolveram
seus estdgios supervisionados nas cidades de Porto Alegre e de Caxias do Sul - RS. Os
instrumentos de pesquisa constituiram-se em: planos de aula, através dos quais se
analisou a reflexdo antecipada da agd@o; observagtes de préticas pedagégicas de PE.s.;
e entrevistas semi-estruturadas, implicando a meta-reflexdo, ou seja, a reflexdo da
relagdo planejamento-pratica. Um universo de 40 planos de aula, 30 jornadas de aula
observadas e 15 entrevistas subsidiaram a pesquisa que objetivou investigar indicado-
res que sinalizassem, nesses instrumentos, abertura e exploragio de espagos nas
interrelagdes pedagdgicas para a construgdo de possiveis por parte de P.E.s e de crian-
¢as. A coleta, a andlise e o tratamento dos dados seguiram a perspectiva teérica do
método clinico piagetiano, adaptado ao estudo em questdo. Os resultados permitem
situar os planos de aula elaborados por P.E.s como roteiros normativos e ndo prospectivos
e a sala de aula, constituida em espago e tempo sociais, como rica de inter(rel)agdes,
abrindo-se, reiteradamente, via processos “‘co-operativos”, para possibilidades que es-
sas demandam. As possibilidades abertas, no entanto, ndo sio, de modo geral, explora-
das pelas P.E.s que, normalmente, acabam ndo promovendo e até dificultando agdes
educativas que visem aos desenvolvimentos cognitivos dos alunos. Assim, a diversida-
de de indicadores aferidos aponta para a ndo efetiva constru¢do de possibilidades pe-
dagégicas por P.E.s. Estas sdo, geralmente, orientadas mediante condi¢es compati-
veis a pseudo necessidades-impossibilidades construidas ainda ao longo dos cursos de
formag@o, nos quais, pdde-se inferir, estd presente um paradigma fundado na heteronomia
pedagdgica e na racionalidade instrumental, baseadas em uma epistemologia empirista,
que conferem um estatuto técnico a tal formagio e outro bdsico-rudimentar as séries
iniciais do ensino fundamental. Este seria um dos fatores que podem contribuir para a
quase auséncia de intervengdes que impliquem a construgéio de ambientes pedagdgi-
cos significativos em sala de aula, de modo a se propiciar relagdes de “co-operagéo”
essenciais ao desenvolvimento cognitivo, na medida em que as P.E.s ndo t€ém em vista
esses processos nelas préprias, o que seria uma condic@o para que elas o propiciassem
a seus alunos. Isso leva a pressupor que um processo continuo de reconstrugdo de
possibilidades, experimentado durante o processo formativo-profissional, seria funda-
mental para a constitui¢io de uma educagfo voltada a transformagdo do modelo instau-
rado nesses cursos. A tese consiste, pois, em evidenciar que, de modo geral, as P.E.s de
cursos na modalidade Normal ndo trabalham pedagogicamente, visando & construgio
de possibilidades e ao desenvolvimento cognitivo de seus alunos, sendo essa circuns-
tancia reflexo de espagos restritos para tais constru¢des que, comumente, ndo sio pre-
vistos e contemplados nesses cursos de formagdo. Considerando esse processo
argumentativo, traz-se a discuss@o educacional a possibilidade de que, se o paradigma
pedagdgico vigente ndo for transformado, situagdo similar a encontrada na pesquisa
poder4 ser verificada nos novos cursos Normais Superiores, cuja legislagio foi regula-
mentada recentemente pelo Conselho Nacional de Educagéo.
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RESUMO:

A importéncia de compreendermos os caminhos que os adolescentes percorrem na
expectativa de construir seus processos de aprendizagem, e de que forma a escola lida
com esses fatos, é fundamental na tentativa de reduzir os indices de evas@o e repeténcia.
Nesta Dissertacdo, que tem como objeto principal caracterizar o sujeito adolescente
que, ao chegar a etapa intermedidria da escolarizagio fundamental, manifesta através
da ndo-aprendizagem — conseqiientemente da reprovagéo ou da reten¢do — um processo
conflituoso, por vezes com prejuizos irreversiveis a sua escolarizagio, utilizamos o
campo da Psicopedagogia. Esta, apoiada conceitualmente nas teorias psicanalitica e
psicogenética, busca oferecer aos educadores um referencial de investigagdo que lhes
possibilite conhecer de forma mais adequada seus alunos adolescentes através do diag-
ndstico psicopedagdgico correspondente. Através desse diagnéstico acreditamos pro-
piciar uma intervengio mais eficaz, bem como uma estruturagéo didéitico-pedagdgica
que possibilite atender, com mais clareza, o adolescente que enfrenta dificuldades na
sua aprendizagem. Para tanto, tomamos trés alunos, adolescentes de doze a quinze
anos, repetentes de escolas piblicas municipais, buscando conhecer de forma mais
detalhada esses sujeitos. As conclusdes indicam que os alunos adolescentes, ao chega-
rem a escola, sdo exigidos num nivel de compreensio desproporcional, isto &, os signos
com os quais a escola trabalha carecem de significa¢des para os adolescentes em ques-
tdo. Nesta perspectiva é importante destacar, também, que pouco desafiados, os ado-
lescentes, desprovidos da falta, necessdria para a busca do conhecimento, perdem o
desejo pelo aprender. Ainda dentro do mesmo tema, cabe ressaltar que os adolescentes
demonstraram nas provas aplicadas um pensamento que no momento, transita entre o
nivel pré-operatdrio e a fase inicial do estdgio operatdrio concreto. Assim, a necessida-
de do educador conhecer profundamente seu aluno e intervir desafiadoramente torna-
se vital.
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RESUMO:

Este trabalho busca compreender a construgdo do conhecimento teatral na inféancia,
considerando, por um lado, a evolugdo da atividade simbélica de carater espontaneo da
crianga e, por outro, os modelos tradicionais de ensino do teatro adotados na educagio
infantil institucional, como aspectos opostos a concorrerem para esse processo. A pers-
pectiva que esta pesquisa adota identifica-se com as abordagens contemporaneas do
ensino do teatro, concebido como um sistema de conhecimento, e relaciona a sua pra-
tica a postura construtivista. Na medida em que o enfoque teérico predominante nas
andlises realizadas € a epistemologia genética, apresenta-se, além dos aspectos gerais
dessa teoria, um estudo detalhado enfocando as relagdes entre a atividade lidica e a
constru¢do do conhecimento, bem como as implicag¢des pedagdgicas da contribuigio
de Piaget, relacionadas ao problema central que motivou o trabalho de campo. Reali-
zou-se uma pesquisa qualitativa, do tipo etnogréfico, optando-se pela modalidade de
estudo de caso, sendo o local escolhido para a coleta dos dados uma Institui¢io de
educagio infantil localizada na cidade de Porto Alegre. Os dados foram obtidos através
de entrevistas com criangas (entre 3 e 6 anos de idade) e as suas respectivas professo-
ras, mediante a intervengio direta da pesquisadora. A anélise dos dados revelou aspec-
tos do processo de desenvolvimento do pensamento das criangas investigadas e permi-
tiu conhecer a natureza dos obstdculos que a agdo pedagdgica significa a prética dos
jogos simbdlicos coletivos, que, conforme Piaget, tenderiam a evoluir para a elabora-
¢do teatral. Conclui-se que o teatro, da maneira em que € praticado na escola investigada,
subordina-se a objetivos utilitérios e disciplinadores (no sentido coercitivo) e vincula-
se a concepgdes de ensino que ndo condizem com os ideais de educagio contemporéne-
os. Esses aspectos indicam a falta de conhecimento a respeito das relagdes de continui-
dade entre o jogo simbdlico e a representagéo cognitiva, entendida neste trabalho como
um problema que atinge a educagio infantil como um todo, comprometendo seriamen-
te a base de um projeto pedagégico que se pretenda envolvido na construgio de sujei-
tos autdénomos.
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RESUMO:

A proposigdo bdsica desta pesquisa foi o0 acompanhamento do desempenho de alunos
de classes de aceleragio fundamentadas numa proposta pedagdgica instituida para es-
tas classes. Foi realizada através do estudo de caso de seis alunos em duas turmas de
classes de aceleragdo localizadas em escolas de Porto Alegre. A coleta de dados efeti-
vou-se de agosto a dezembro de 1998 e foi realizada através de observagdes, entrevis-
tas semi-estruturadas e pareceres descritivos. A revisdo de literatura buscou
contextualizar as classes de aceleragio e os conceitos de ensinagem e aprendizagem na
proposta pedagégica que embasou a prética nas classes observadas. A leitura da reali-
dade, explicitada nos dados levantados, fundamentou-se no paradigma teérico socio-
histérico, articulado, basicamente, a partir das proposi¢des de Lev Vygotsky, Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky. Como resultado do processo de investigago, destaca-se o
atuar considerando as reais possibilidades e necessidades de cada aluno em seu con-
texto, bem como a importéncia em ressignificar o processo de alfabetizagéo.

O ensino religioso em uma instituicio de educacio
infantil: um olhar sobre a fé
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RESUMO:

O trabalho realizou, por intermédio de uma pesquisa empirica, uma analitica da produ-
¢do do ensino religioso em sujeitos que freqiientam uma determinada institui¢do de
educagfo infantil assistencialista. O estudo foi feito neste local, que abrange criangas,
adolescentes e adultos, localizado no municipio de Porto Alegre. Trata de verificar os
processos de subjetivacdo, tendo como fatores o ensino religioso de uma determinada
confissdo religiosa proposta no local, e as diferentes praticas religiosas desenvolvidas
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por estes sujeitos fora da institui¢do. Para realizar a investigac@o, foram utilizadas as
observagdes da institui¢do, como um todo, e as atividades que envolvem a educagio
religiosa, bem como foram propostas entrevistas com as méies/educadoras, criangas e
adolescentes. Autores como Foucault e Deleuze, propiciaram o aporte teérico que d4
sustentagdo a este estudo. A hipétese verificada é a de que esse ensino, por meio dos
procedimentos pedagdgicos utilizados, ndo objetiva/subjetiva estas pessoas conforme
sua intencionalidade. Conclui que, com estes muiltiplos atravessamentos de poderes,
saberes e verdades religiosas dentro ou fora do local pesquisado, o que se cria sdo
modos de subjetivagio religiosa, que se formam, sobretudo, em relagéo as possibilida-
des e condigdes de vida que cada um experiencia, tendo a vivéncia religiosa na institui-
¢do, uma influéncia relativa. A fé, como recorte temético desta investigagio, se mos-
trou como uma busca constante nas vivéncias religiosas destas pessoas na procura de
efeitos priticos e imediatos para suas vidas, situando-se de forma ambigua ao que é
proposto pela instituicéo.
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