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PERSPECTIVAS SOBRE O SUJEITO

Nos ultimos anos, no campo das chamadas Ciéncias Humanas, discute-se
insistentemente, de um lado, problemas relativos a identidade, subjetividade,
diferenca, singularidade; de outro, temas como multiculturalismo, pluralidade e
diversidade cultural. O problema do sujeito, sem duvida, é central nesses dois
conjuntos de questdes. Num tempo em que — embora a marca profunda de gran-
des projetos e acdes globalizantes —, nas mais diferentes praticas culturais nos
voltamos tao radicalmente para a afirmagéo das individualidades e das diferen-
cas, em que falar em subjetividade se torna obrigatorio, mesmo em terrenos
tradicionalmente voltados para o “social”, afinal, de que sujeito ou de que sujei-
tos estamos tratando? Como os novos problemas sobre esses lugares tdo com-
plexamente imbricados — do social e do individual ~ se situam para nds, que
atuamos no campo da educacio?

Neste niimero de Fducagdo & Realidade, nosso Tema em Destaque procu-
rou reunir alguns artigos que justamente procurassem discutir, de pontos de
vista bastante distintos entre si, mas perfeitamente intercambiaveis, diferentes
perspectivas sobre o sujeito.

Organizado em cinco topicos principais — sujeito do enunciado e sujeito da
enunciagdo, sujeito e verdade, sujeito e diferenca, sujeito e cultura, sujeito e
educagdo — o artigo de Margareth Schiffer — “Subjetividade e enunciagdo” —
tece uma rica e criativa argumentagio a respeito da pergunta sobre o sujeito. A
autora comega afirmando que reconhecer a singularidade e a diferenga dos su-
jeitos € algo que sempre passa por relagdes de poder. Esse é um pressuposto
basico pois, ao estabelecer uma ruptura com essa ordem de coisas, pode-se
entdo afirmar a singularidade, o estilo proprio, a criagdo para si, de si mesmo,
como obra de arte. Essa possibilidade tem a ver diretamente com o campo da
enunciagdo, esse ato individual através do qual o sujeito se produz e ¢ produzi-
do, e que sd existe no interior das praticas culturais: “qualquer possibilidade de
enunciar-se uma verdade acerca do sujeito passa, necessariamente, pelos
significantes que ai (na cultura) circulam”.



A partir de Deleuze, Margareth Schiffer discute os conceitos de diferenga e
de identidade: se o conceito de identidade foi tomado como valor absoluto e
agora ¢ questionado, também o elogio da diferenca, da pluralidade, tdo presente
hoje, pode cair no mesmo problema: ou seja, simplesmente vir a ocupar o lugar
da identidade absoluta. “Tomar a diferenca como valor absoluto, tal como a
identidade foi tomada, significa atribuir-lhe um valor por si mesma — ela é boa
per se”. A seguir, utilizando-se das idéias de Lacan, Deleuze, Bhabha, Michel
Serres, De Certeau e Derrida, a autora insiste em ver mais complexamente as
categorias de identidade e diferenga. Para ela, valorizar a diferenga é buscar o
reconhecimento através dos outros, o reconhecimento do Outro — o que passa
necessariamente por uma negociagdo permanente e contitutiva do sujeito com
a cultura —, desde as experiéncias mais radicais de desenraizamento (viver em
pais estrangeiro) até as mais cotidianas (transitar “de uma experiéncia para ou-
tra, de um dia para o outro, de uma dor para outra”). Desenraizar-se ndo quer
dizer, portanto, desidentificar-se.

A autora reafirma: é preciso ir além das palavras magicas de nosso tempo —
arte da existéncia, ética da existéncia, estética da existéncia, diferenga, singula-
ridade, estilo —, palavras sempre relacionadas ao sujeito. Elas mesmo sdo
significantesreferidos a enunciados gestados em nossa época. Para compreendé-
los nessa sua concretude historica, talvez precisemos usar ferramentas como a
da ambivaléncia, do duplo, da complexidade, e compreender, como Didi-
Huberman, que “o que vemos é também o que nos olha”.

A autora trata da importante distin¢do entre enunciado e enunciacio, a par-
tir da psicanalise (especificamente, Lacan), mas com o objetivo de discutir mais
amplamente as relagdes entre sujeito e cultura, ou melhor, para tratar das
“clivagens do sujeito”. Se a linguagem constitui o sujeito, € se a ambivaléncia é
companheira eterna da linguagem, temos que “o sujeito ¢ ambivalente por sua
propria constitui¢do”. Ora, ha uma &nsia em eliminar as ambigiiidades, as
ambivaléncias, os “entre-lugares”, como nos falaHomi Bhabha, tanto nas a¢des
coletivas como nas individuais — e ai € que se geram todas as intolerancias,
todas as negagdes do outro e do diferente, da alteridade, das misturas.

Nesse ponto, a autora se pergunta o quanto esse problema assim colocado —
do sujeito em relagdo com a enunciagdo, a ambivaléncia e os entre-lugares da
cultura — teria estreita intimidade com o tema da produgdo de subjetividades na
educagdo. Haveria, segundo Margareth Schéffer, uma infancia “esperada”, um
aluno “desejado” pela escola, de tal modo que se cria, no espago das praticas
escolares, uma crianga que ndo aprende, uma crianga “des” ou “in” (desatenta,
com distarbios, indisciplinada, com desvio de inteligéncia ou comportamento,
etc.), constituida como problema e destinada a tratamento clinico. Partindo da
idéia da escola como lugar fundamental de reconhecimento social para a crian-
¢a, a autora problematiza o tema do sujeito “des”, mostrando como a escola,
atualmente, em meio a toda uma discursividade sobre respeito as diferengas, a
construgdo do conhecimento, o questionamento das ideologias, a importancia
do desejo, acaba mais uma vez por “normalizar” ou “normativizar” tudo o que
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provém desses discursos. E propde que talvez a possibilidade ou a necessidade
maior hoje seja a de a escola (e ndo sé ela) contemplar efetivamente as singula-
ridades e as marcas estilisticas de cada um., abrir-se as ambivaléncias ¢ aos
“desvios de ordem” das pessoas.

Em “Foucault e o desejavel conhecimento do sujeito”, segundo artigo deste
numero, apresenta-se a discussdo do tema do sujeito na obra de um autor que
compartilha de preocupagdes semelhantes as de Deleuze e Serres, por exemplo,
especialmente por ter mostrado os fortes e inevitaveis elos entre as relagdes de
poder, a cultura e a produc@o dos sujeitos. Tomando como ponto de partida
perguntas a respeito de um presente em que, nos mais diferentes espacos da
cultura, observa-se um quase obsessivo voltar-se sobre o sujeito individual e
privado — fago neste artigo uma reconstrugdo da trajetdria de Michel Foucault,
pontuando em cada momento de sua obra o modo de ali ser concebida e
polemizada a questdo do sujeito.

A proposta do artigo é oferecer ao leitor um rastreamento de obras e fases
bastante distintas entre si, destacando topicos em que Foucault questiona e
complexifica a nogao de sujeito. Desse modo, € possivel acompanhar importan-
tes reflexdes sobre: a) o surgimento de uma “ciéncia da alma”(em Historia da
loucura) e do modo como se plantaram as bases de uma ciéncia médica do
corpo (em O nascimento da clinica) — estudos nos quais Foucault tece argu-
mentos extremamente criativos a respeito da construgdo de uma historia de for-
mas, técnicas e praticas de “saber sobre o sujeito”; ) a constitui¢do das ciéncias
humanas, ou seja, a idéia de que o homem ¢é determinado pelo que se sabe dele
e de que so assim ele enfim pode ser conhecido (em As palavras e as coisas); d)
0 que seria o “sujeito do discurso”, a “dispersdo do sujeito”, a idéia de “sujeito
como lugar vazio”, que o autor expde tedrica e metodologicamente, em oposi-
¢do a uma suposta “atividade sintética” do sujeito, fortemente presa a nogéo do
devir historico e da propria soberania do sujeito (de modo especial em A arque-
ologia do saber); €) o nascimento, no século XVIII, da alma modema, da frag-
mentagdo dos individuos, da sociedade disciplinar, do bio-poder, da vigilancia
e docilizagdo dos corpos (em Vigiar e punir); f) a historia dos saberes sobre o
sexo, da colocacdo do sexo em discurso, das “tecnologias do eu”, sobretudo da
técnica da confissdo (em A vontade de saber); g) as formas pelas quais fomos
levados, desde a sociedade grega classica, a reconhecer-nos como “sujeitos de
desejo”, constituindo uma “hermenéutica de si” e aprendendendo a ndo separar
sexo e moral (em O uso dos prazeres); h) finalmente, a “cultura de si”, esse
meio de o homem fazer de si um objeto de conhecimento e locus de transforma-
¢do de si mesmo (em O cuidado de si).

O importante a destacar ¢ a chave que Foucault oferece para, a partir dessas
discussdes e polémicas em torno do tema do sujeito, apresentadas em sua
radicalidade historica, também nés problematizarmos hoje, em nossa cultura,
as formas concretas de constituirmos uma determinada ciéncia do sujeito, que
certamente € herdeira desse paradoxal mecanismo de produgéo de verdade, que
alia uma profunda vontade de saber a uma obstinada vontade de ndo-saber —
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presente, por exemplo, nas praticas escolares, nas programagoes de televisdo e
em tantos outros lugares, em que se aperfeicoam técnicas de uma ilimitada ex-
posic¢do de “si mesmo”, acolhida por conselheiros do corpo e da alma que nédo
cansam de proliferar: médicos, psicdlogos, psicopedagogos, comunicadores
alcados a diretores espirituais, etc. Para além de uma profunda critica a cultura
contemporanea, a obra de Foucault oferece também o elogio a afirmacdo de
nossa propria singularidade, de nosso estilo, da busca de constitui¢do de nos
mesmos como obra de arte.

O texto de Tania Galli Fonseca, a seguir, “Heterogénese e devir: subjetivagio
na perspectiva da diferen¢a”, nasce de uma série de estudos e pesquisas sobre
as categorias de trabalho e género, a partir dos quais a autora se propde a colo-
car em debate recentes discussdes sobre o tema da subjetividade, apoiada em
autores como Deleuze, Guattari, Michel Serres e Pierre Lévy. Novos caminhos
explicativos sdo buscados, no sentido de compreender a nogédo de subjetivida-
de, para além da idéia reducionista de consciéncia (e de suas representacdes). O
foco do debate esta nas nogdes de diferenca e de diferenciagdo, na idéia de que
ndo ha hierarquias fixadas definitivamente para a constitui¢do dos sujeitos e
que, portanto, a subjetividade seria sempre “plural e polifonica”. Citando Felix
Guattari e Suely Rolnik, a autora sublinha que os processos de subjetiva¢do nao
seriam localizados propriamente em individuos ou grupos, mas num processo
de devir, de apropriac@o e de transformagdo do que estaria “fora” mas que ¢
“dentro” também, daquilo que € possivel e necessario ser vivido pelos individu-
os, na busca de singularizagio, nessa mutua constituigdo do social e do indivi-
dual. Assumindo os pressupostos de Pierre Lévy, Tania Fonseca relaciona o
tema da constituigdo de sujeitos em nossa cultura a 16gica do hipertexto — hete-
rogénea, multipla, descentrada —, para defender uma concepgao transversalista
de subjetividade.

Segundo essa perspectiva, um campo de conhecimento como o da Psicolo-
giapoderia, sem abandonar seu objeto especifico (o sujeito individual), concebé-
lo mais profundamente articulado com o que se poderia chamar de
“exterioridade”. Trata-se do mesmo tema visto nos artigos anteriores de nosso
Tema em Destaque: a necessidade de “complicar” o antigo e ainda tdo atual
conflito entre “sujeito e mundo”, “individual e social”, “estrutura e acdo”. No
final de seu artigo, Ténia Fonseca utiliza o exemplo da teoria feminista — apoi-
ando-se em Joan Scott e Sandra Harding — para reforcar a idéia de constru¢éo
de subjetividades miltiplas, j& que também, conforme essas autoras, a categoria
de género, sozinha, ndo poderia fornecer todas as explicagdes para as tantas
realidades que nos inquietam na contemporaneidade. Por mais multiplas que
sejam as possibilidades de individualizagdo, hoje, estas so sdo possiveis a partir
de uma inseparével relag@o entre o “dentro” e o “fora”.

O quarto artigo desta série — “O sujeito do conhecimento: contribui¢des da
epistemologia genética” —, de Fernando Becker, traz para o debate uma viséo
bastante especifica da compreensdo sobre o tema do sujeito: fundamentada ba-



sicamente em Piaget, a argumentacdo do autor centra-se na complexidade da
relagdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento. O autor destaca que o con-
ceito de sujeito, nessa perspectiva, ndo seria jamais um conceito rigido: ou seja,
interrogando e tematizando os objetos, o “fora”, o mundo, inclusive a eles pro-
prios, os individuos — sujeitos situados historicamente — constituem a si mes-
mos e a cultura de que participam, numa relagio de tal forina dindmica e em
movimento que por vezes se tornaria dificil delimitar o que seria exclusivo do
sujeito e o que seria exclusivo do objeto.

A partir de um dos postulados méximos da epistemologia genética piagetiana
—que afirma o permanente estado de “construgdo” do sujeito —, Fernando Becker
revisa os diferentes estagios da constitui¢do do sujeito cognitivo, esse processo
de abstragdo que se faz pela coordenagdo de agdes cada vez mais complexas, e
que fundamentalmente depende da qualidade das interagdes vividas. A lingua-
gem, ai, teria um lugar privilegiado, na medida em que configuraria sempre uma
acdo “superior”, o instrumento basico da troca que os sujeitos fazem entre si e,
portanto, da propria constitui¢do do sujeito e da construgéo do conhecimento.

Segue-se, no artigo, uma exposicdo sobre as relagdes entre sujeito cognitivo,
sujeito psicoldgico e sujeito bioldgico — na realidade, trés instancias de um
mesmo sujeito — e, depois, sobre a importincia da construgio das agdes e da
tomada de consciéncia, aspectos que ndo se separam do que seria a “constitui-
¢do da subjetividade”. O raciocinio feito reafirma o quanto o sujeito epistémico
ndo ¢ fruto da heranga genética, nem resultado da agdo do meio, nem ainda
mera soma desses dois conjuntos de fatores; mas, antes, constituido pela a¢do
do individuo sobre 0 meio e sobre si mesmo, numa relagio de troca permanente
com essas instancias constituidoras do sujeito. Para o autor, a génese e o desen-
volvimento do sujeito epistémico estariam centrados na idéia da auto-regulagio,
que se prolongaria como equilibragdo ou “abstragdo reflexionante”; porém — é
preciso ndo esquecer —, a agdo espontanea seria sempre o grande ponto de par-
tida. A rica produgdo de Piaget, conforine Becker, continuaria tendo, para o
campo da educag@o, o papel fundamental de apontar os modos e leis de forma-
¢do do sujeito epistémico — primeiro passo para quem deseja formar ou educar
meninos € meninas, homens e mulheres.

Abrindo nossos Temas Especiais em Educagdo, temos o artigo “Orden y
disciplina son el alma de la escuela”, dos professores argentinos Claudia van
der Horst e Mariano Narodowski. Como funcionam os dispositivos de poder da
escola modema? — essa pergunta esta na base de toda a argumentagéo dos auto-
res, cujo objetivo € explicitar que saberes e aprendizagens se efetuam, concreta-
mente, no interior das relagdes escolares. Primeiramente, o tema do poder ¢é
discutido em relagdo a historia da escola na cultura ocidental, a partir da pers-
pectiva de Foucault: os autores mostram como essa institui¢do chegou a assu-
mir uma estratégia politica de moralizagdo e controle de meninos e meninas,
especialmente aqueles das camadas populares, e um lugar privilegiado de cria-
¢do e desenvolvimento de praticas disciplinadoras na sociedade modema.



Para os autores, ndo seriam os decretos, os grandes projetos governamen-
tais, os planos estatais de educagio aquilo que definiria a escola, mas particu-
larmente as praticas cotidianas, as minuciosas regras e normas geradas nesse
espago, os discursos que nele circulam e se constroem. A partir dai, procede-se
a uma andlise de algumas praticas escolares do inicio do século, a comegar
pelas formas de ingresso do aluno na escola, até chegar as multiplas formas de
avaliagdo — incluindo ai o prenchimento de fichas, o historico escolar, os bole-
tins, os exames, as reunides docentes , um leque imenso de registros e informa-
¢Oes sobre meninos e meninas, além das diferentes estratégias de uso do tempo
e do espago bem como de vigilancia e penalizagdo —, que gerariam, conforme
van der Horst e Narodowski, um vasto campo de conhecimentos acerca dos
sujeitos, a0 mesmo tempo que os submeteriam a uma visibilidade permanente e
obrigatoria.

Finalmente, os autores se perguntam sobre a escola de hoje, que estaria
operando sobre os “escombros da (velha) escola modema”, mas com caracte-
risticas muito proprias, como a da centralidade no aluno e a da extrema valori-
zagdo da juventude. Hoje, ndo é a escola que propde exigéncias a familia e a
sociedade mais ampla, mas ¢ ela que deve adaptar-se a sociedade ou pelo me-
nos compreender o que, por exemplo, € ensinado cotidianamente pela hegemonia
da cultura midiatica. As palavras basicas sdo a heterogeneidade, a diversidade,
aintegragdo e o consenso, substituindo outras como homegeneizagao, segrega-
¢do, conflito. Para os professores argentinos, trata-se de pensar nessas novas
estratégias de poder, nos multiplos efeitos de governabilidade que ai estdo colo-
cados e que modificam profundamente o diagrama das relagdes de poder na
institui¢do escolar.

Como ¢ construido o discurso da chamada “Educagdo Matematica™? Para
responder a essa pergunta, Lisete Bampi analisa uma série de textos retirados de
revistas especializadas, de anais de encontros cientificos, livros e outras publi-
cacdes didaticas, nessa area, utilizando para isso o instrumental foucaultiano
relativo a descrigdo dos discursos e dos mecanismos e estratégias de poder e
saber na cultura. O artigo, fruto da dissertacdo de mestrado de Lisete, procura
mostrar os efeitos de verdade do discurso da Educacdo Matematica, basica-
mente 0s que apontam para o que, nesse campo, significa“vontade de totalizagdo”
e uma proposta de “cidadania plena”. A autora traz exemplos de teéricos como
D’Ambrosio, que defendem o carater holistico do conhecimento, no caso, da
Etnomatematica, associado as idéias de transdisciplinaridade e
interdisciplinaridade que, por sua vez, remetem a uma busca de totalidade, a
uma “vontade de evoluir e de transcender”, presentes na maioria dos textos
analisados. Para a autora, essa busca de totalidade nio fica isenta de todo um
tom normativo, prescritivo e ufanista. Ao mesmo tempo, esse afd de um conhe-
cimento global, dado pelo que vem sendo chamado de Educagéo Matemética,
esta associado, segundo a analise feita por Lisete Bampi, a um ideal de salva-
¢do, de liberdade e de promessa de cidadania, que estaria na base do discurso e
das praticas ai em jogo.
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José Antonio Castorina, em “Los problemas epistemologicos en la escuela
socio-historica”, encerra a se¢do dos Temas Especiais em Educagdo. Estabele-
cendo comparagdes entre os pensamentos de Vigotsky e Piaget, o professor
argentino apresenta com uma preciosa sintese das teses epistemologicas de
Vigotsky e expde questdes fundamentais relativas aos processos de aprendiza-
gem e do desenvolvimento. Entre elas, a que indaga: o fato de estes processos
serem explicados por uma espécie de “internalizagdo” das ferramentas culturais
envolveria ou ndo a posigdo epistémica do aprendiz? A partir de varios estudi-
osos de Vigotsky, Castorina coloca em debate a questio sobre a “internalizagdo”
do cultural pelos sujeitos, concluindo que esta, na interpretagdo do pensador
russo, ¢ sempre bi-direcional. Concluindo, o autor afirma que as teses
epistemoldgicas de Vigotsky teriam alguns tragos comuns com o que se chama
hoje de “pensamento piagetiano renovado”.

Nossa Resenha Critica, assinada por Margareth Schiffer — “Entre-lugares
da cutura: diversidade ou diferenca?” — traz para o debate a obra O local da
cultura, do pensador indo-britdnico Homi Bhabha, um livro que trata de temas
hoje tratados nos mais diferentes campos do conhecimento, particularmente o
tema das diferengas, contraposto a tudo o que lembre “identificagdes fixas”.
Como assinala Schiffer, “falar de sujeito, para Bhabha, significa falar da cons-
tituicdo de sujeitos culturais hibridos, bem como falar de cultura significa pen-
sar para além da oposicdo sujeito/cultura”. Ou seja, nesta resenha, volta-se a
discussio colocada nos artigos que compdem nosso Tema em Destaque, sobre o
sujeito hoje, e que nos convidam, insistentemente, a operar com conceitos ou
nogdes que remetem a “estranhamentos”, a “hibridismos”, a “entre-lugares”, a
“espagos migrantes”, os quais, por sua vez, nos encaminham a pensar de outros
modos a questdo da diferenca — objeto, alids, do Tema em Destaque no proximo
numero de Educa¢do & Realidade.

Aos nossos leitores e leitoras, que este nlimero possa oferecer inquietagdo e
motivos para que cada um possa converter o proprio olhar sobre problemas tdo
antigos como este das relagdes entre o sujeito e a cultura. Talvez a inspira¢do
para isso possa ser, antes de qualquer leitura, a homenagem que prestamos a
Daisy Lara de Oliveira — colega e amiga que prematura e tragicamente nos
deixou neste primeiro semestre de 1999: o texto afirma a radical singularidade
de uma mulher que soube viver intensamente a riqueza e a multiplicidade dos
diferentes papéis de mae, filha, esposa, amiga, aluna, colega, pesquisadora e
professora, atenta ao seu tempo, a sua cultura, a seus afetos e a sua capacidade
de luta e criagdo.

Rosa Mavia Bueno Fischer
Editora
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DAISY LARA DE OLIVEIRA

Narrativas de vida podem servir para muitas causas e muitas finalidades e,
neste sentido, as diferentes historias da passagem da professora Daisy Lara de
Oliveira pela UFRGS, em especial na Faculdade de Educag@o, mas também nos
outros espagos da Universidade em que ela atuou, podem ser lidas com variados
olhares e ressignificada por diferentes e produtivos sentimentos daqueles/as que
com ela conviveram como professores, colegas e alunos.

Sua relativamente curta permanéncia em nosso quadro de professores — dez
anos apenas — e a inesperada interrupgdo da mesma deixou-nos a todos, colegas
professores/as, servidores/as técnico-administrativos e estudantes, imersos em
profunda tristeza. E este ndo é um sentimento s6 nosso, mas também de seus
colegas, professores e amigos do Instituto de Biociéncias e do Instituto de
Ciéncias Biomédicas, com os quais conviveu. Ao escrever sobre ela, neste
momento, movem-nos duas razdes: a primeira, de que o valor profissional e
humano da colega Daisy deve ser conservado em nossa memoria institucional,
como testemunho de vida de uma servidora publica dedicada a educagio piiblica;
a segunda € a clara percepgdo de que tendemos a esquecer aqueles colegas que,
em espagos de tempo lamentavelmente breves', como é o caso de Daisy, ndo
alcangaram ocupar com visibilidade todos os espagos institucionais para os quais
estariam qualificados.

Neste sentido, um breve retrospecto da historia académica da professora
Daisy Lara de Oliveira constitui também um testemunho relevante do
desempenho da propria Universidade na formagdo de seus quadros.

Aluna da UFRGS, Daisy conclui, em 1980, a Licenciatura em Ciéncias —
habilitagdo Biologia e ingressa no magistério de 1° e 2" graus, em escolas da
rede publica e privada do Estado. Obtém seu titulo de Mestre em Genética ja

! Daisy nasceu em 22/05//1958 e faleceu em 21/05/1999.



em 1983 e assume a docéncia universitaria, durante cinco anos, na Universidade
de Caxias do Sul. Em 1989, presta concurso publico na classe de professor
Assistente para o Departamento de Ensino e Curriculo da FACED, alcangando
o 1" lugar entre vinte candidatos.

Desde seu ingresso na UFRGS, Daisy destacou-se por sua competéncia,
amalgamando com perspicacia e entusiasmo conhecimentos de sua area
especifica e saberes pedagdgicos, e fazendo de seu cotidiano de docente e
pesquisadora uma tarefa sempre renovada. Dentro dessa trajetoria, estava, no
primeiro semestre de 99, em vias de concluir sua tese de Doutorado em Genética
e Biologia Molecular, sob a orienta¢do do professor Dr. Aldo Mellender de
Araujo, trabalho através do qual se preocupava em palmilhar um novo horizonte
paradigmatico interdisciplinar, buscando as interfaces entre Ciéncias Humanas
e Biologicas. Resultados parciais dessa pesquisa, apresentados em reunides
nacionais e intemacionais, como o I'V SeminarioNacional de Histdria da Ciéncia
e da Tecnologia, no Rio de Janeiro, em 1997, e IX Jornada de Epistemologia e
Historia das Ciéncias, em Cordoba, Argentina, no ano de 1998, haviam obtido
excelente repercussdo, a ponto de motivar convite para que ela participasse de
um projeto colaborativo entre o Grupo Interdisciplinar em Filosofia e Historia
das Ciéncias, GIPEE-FHC, da UFRGS, e o Grupo de Estudos em Evolugéo da
Universidade de Mar del Plata, na Argentina. Ainda recentemente, em margo
passado, realizou breve estagio de doutorado na Cornell University, em Nova
York.

Destacou-se Daisy, igualmente, pela integridade e coeréncia, de modo es-
pecial em sua participa¢do no movimento docente, bem como pela dedicacdo
académica, em que ndo esquecia o coletivo em beneficio do individual, dimensdo
esta expressa em varios momentos e gestos de sua vida profissional.

No @mbito da UFRGS, além de participar de vérios colegiados da FACED,
Daisy fez parte da COMCAR-BIO por dois anos, coordenou atividades de
extensdo da Universidade e, no dmbito da Propesq, participou da implantagdo
do projeto Universidade e Ensino Médio: uma proposta de intercambio
cientifico-cultural. Orientou variosbolsistas de Inicia¢do Cientifica, sendoque,
em duas ocasides distintas, suas bolsistas receberam destaques nos Saldes de
Iniciacdo Cientifica da UFRGS. Foi membro da COPERSE, integroubancas de
Concurso Vestibular e, desde 1997, participava do Grupo Interdisciplinar de
Filosofia e Histdria da Ciéncia, GIPEE-FHC, vinculado ao ILEA. Quanto a
produgio cientifica, publicou varios trabalhos na sua area de estudo, entre os
quais se destaca a organizacdo da obra Ciéncias nas salas de aula, publicada
pela Editora Mediagdo, titulo indicado na bibliografia de diversos concursos
publicos de magistério. Apresentou iniimeros trabalhos em congressos cientificos
nacionais e se preparava para participar de painel no congresso internacional da
International Society for the History, Philosophy and Social Studies of Biology,
realizado no México, em julho de 1999. Sua atuagZo na area do ensino de Ciéncias
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valeu-lhe ser convidada pelo MEC, em 1996, para fazer parte da Equipe Nacional
elaboradora do Catalogo do Livro Didatico, na rea de Ciéncias.

Esta incompleta narrativa de fatos parece-nos suficiente para delinear uma
carreira universitaria a ser destacada, ainda que nela faltem as vozes daqueles a
quem Daisy dedicava uma atengdo redobrada e integralmente comprometida:
as dos ex-alunos e ex-alunas, a maioria dos quais sdo hoje professores de Biologia
ou professores de Séries Iniciais e se imagina que, como nds, levem nas suas
vidas a marca positiva de terem convivido/aprendido com ela.

Para além da partilha de sentimentos, n6s, da FACED, nos sentimos
compelidos a dar um testemunho piblico e duradouro da caminhada de nossa
jovem colega, professora, amiga lutadora, filha, irm3, esposa e mie, que sempre
dignificou a profissdo e o nome desta Universidade.

Talvez o poema de Adélia Prado, poeta amada por Daisy, possa traduzir,
numa saudade tdo doida, o que de melhor dela herdamos...

Eu quero uma licenca de dormir,
Perddo para descansar horas a fio,
Sem ao menos sonhar

A leve palha de um pequeno sonho.
Quero o que antes da vida

Foi o sono profundo das especies,
A graca de um estado.

Semente.

Muito mais que raizes.

Os colegas, amigos e amigas da Faculdade de Educacao.

Porto Alegre, junho de 1999.
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E ENUNCIACAO

Margareth Schiffer

RESUMO - Subjetivacdo e enunciagdo. Este artigo discute algumas concepgdes acer-
ca do sujeito e da subjetividade, interrogando o lugar que estes ocupam em alguns dis-
cursos contempordneos. As questdes suscitadas por esta discussdo dizem respeito, em
primeiro lugar, & maneira como a situagdo de enunciagido ¢ colocada como uma das
alternativas de ultrapassamento dos modelos de subjetividade calcados em processos
reflexivos; em segundo lugar, a modos de produgdo de subjetividade, procurando apre-
sentar outras possibilidades de leitura desta questdo. Discutem-se, ainda, alguns proces-
sos de subjetivagdo do sujeito na educagio, procurando transcender, principalmente, o
discurso “patologizante”. Por fim, demarcamos a necessaria ambivaléncia e duplicidade
que circunscrevem as possibilidades de se falarem sujeito e em processos de subjetivagdo
na contemporaneidade.

Palavras-chave: sujeito, subjetividade, enunciagdo, ambivaléncia.

ABSTRACT - Subjectivity and enunciative processes. This paper discusses some
conceptions on subject and subjectivity trying to seek out how they stand inside some
contemporary discourses. It argues that enunciative processes may be considered as an
alternative point of view for already given reflexive models and subjectivity production
conditions, surpassing them. It also tries to go beyond the limits of ““ pathologicalizing”
discourse concerning subjects in the Education field. And last but not least, it attempts
for the necessary ambiguity and doubled-barreled mouvement surrounding subject and
subjectivity in contemporaneity.

Key words: sub ject, subjectivity, enunciative, ambiguity.



Perguntando sobre o sujeito

Na introdug@o a sua obra Sobre o Tempo, Norbert Elias cita os dizeres de
um ancido objetivando problematizar a tematica do tempo: “Quando ndo me
perguntam sobre o tempo, sei o que ele €. Quando me perguntam, ndo sei”
(1998, p. 12). Realizando uma tradugao/trai¢do dos dizeres desse ancido, no
que diz respeito especificamente ao sujeito, obteriamos a seguinte formula:
Quando n3o me perguntam sobre o sujeito, sei o que ele é. Quando me pergun-
tam, ndo sei. Poderiamos traduzir esse “ndo sei” para uma questdo e teriamos,
entdo, a pergunta que Renaut nos coloca: “como pensar o sujeito hoje, quando
as ilusdes suscitadas tanto por sua construgdo como por sua deconstrugdo foram
dissipadas?”’ (1998, p. 89). Pergunta que, através de uma nova tradug@o, nos
remete a problematica do esgotamento do “paradigma do sujeito”. Para alguns
tedricos, a morte do sujeito ja foi decretada, sendo este substituido pelos pro-
cessos de subjetivagdo. Ja, para outros, esta surgindo uma nova teoria do sujeito
que, de fundador, centrado e reflexivo, passa a clivado, assubstancial, irreflexivo.
Em ambos os casos, 0 que estd em jogo € uma critica contundente ao sujeito
como fundamento ultimo, como consciéncia e representagao. Tal critica traz no
seu bojo o proprio sacrificio do “sujeito do conhecimento™'. Sacrificio de uma
idéia de sujeito, de uma origem autofundante que ndo se sustenta mais e que
introduz, decisivamente, a impossibilidade de o sujeito nomear-se como um Eu,
como Um. Em suma, o sujeito ndo € sendo suposto.

Nas palavras de Birman (1994), essa ¢ a tragicidade e o paradoxo do sujei-
to — precisar nomear-se, mas nao poder nomear-se, sob pena de desaparecer no
proprio ato de nomeagdo. Essa incontornavel opacidade na relagdo do sujeito
consigo mesmo introduz uma fratura radical no sujeito humano. Assim, no enun-
ciado o sujeito € plenitude e concretude, mas no ato de sua enunciagéo ele desa-
parece para dar lugar somente aos seus efeitos. Deste modo, o sujeito ndo pode
enunciar-se enquanto Um e, a partir disso, derivar uma reflexivizagdo sobre si
mesmo. Devemos, talvez, lamentar esse “destino”, ja que ele, marotamente, nos
joga a incerteza do entre-lugares, para usar uma expressdao de Bhabha (1998),
ou mesmo nos confronta com o nosso duplo, minando nossa possibilidade, quer
de identificagdo total com um Ser Sujeito, quer de identificagdo total com um
Ser Objeto.

Pensando com a psicanalise?, ndo ha lamento a ser feito dessa desintegra-
¢do de uma estabilidade do sujeito. Ndo ha por que insistirmos em um modelo
reflexivo que, por conta de seus excessos, tentou sistematicamente nos dizer o
que seria um sujeito. Existem outros modos de reflexibilidade. E bem verdade
que esses novos modos solapam nossa pretensao de sujeitos livres para escolher
e remodelar nossa “identidade”. Recorrendo a Lacan, descobrimos que, para
além da problematica da identidade, é o proprio sujeito que esta em suspensao
e, se falamos dele, ¢ somente para dizer que ele esta fora de toda captura tedrica
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e de toda analise discursiva. Entretanto, esse estar fora de toda captura reflexiva
néo nos impede — e este € o paradoxo — de nos perguntarmos sobre o que seja o
sujeito e quais sdo as condigdes possiveis de subjetividade na atualidade. Insis-
timos na questdo, mesmo sabendo que a resposta vira pela colocagdo de novas
perguntas, circunscrevendo, assim, o mal-estar que sempre surge quando se tra-
ta do “sujeito”.

Birman, na leitura que faz do texto de Freud Mal-Estar na Civilizagdo, diz-
nos que no discurso do mestre da psicandlise o poder € o elemento que constitui
o sujeito, e a relagdo deste com o poder ¢ marcada pela tragicidade e pelo para-
doxo. O sujeito, a0 mesmo tempo que se institui na relagdo com o poder, tera
que se opor a este, para se estabelecer como sujeito da singularidade e da dife-
renga. Relagdo paradoxal, contraditoria, pois ao se inserir em um codigo simbo-
lico de um sistema de poder — cultura, linguagem, o Outro —, o sujeito tende a
perder sua singularidade. Entretanto, ¢ no didlogo e confronto com “o lugar do
poder que o sujeito realiza a sua produgao e reprodugdo como sujeito da dife-
renga” (1994, p. 111).

Vemos, assim, que o reconhecimento da singularidade e diferenga® do su-
jeito passa, necessariamente, pelas relagdes de poder. Ha necessidade de tomar
a questdo do poder como pressuposto mas, ao toma-la, exige-se uma ruptura
com esta para que o singular ai possa surgir. Para Birman, essa ruptura pode
levar o sujeito a “entrar na ‘extravagancia’ e ‘excentricidade’ presentes na lou-
cura, ou entdo possibilitar ao sujeito formar seu estilo e fazer de sua vida uma
obra” (1994, p. 184). E tal possibilidade de estilo parece situar-se no campo da
enunciagdo, questdo de que passo agora a tratar.

Sujeito do enunciado/sujeito da enunciacio

Lacan, para especificar a relagdo que o sujeito falante mantém com o in-
consciente e com o desejo, discrimina a vertente do enunciado do discurso do
ato de enunciagio que produz este enunciado. Recorrendo ao campo lingiiistico
para estabelecer uma certa precisdo, temos que o enunciado pressupde uma
seqiiéncia finita de palavras emitidas pelo locutor. O fechamento de um enunci-
ado ¢ geralmente indicado pelo siléncio que o sujeito falante produz para pon-
tuar sua articulagdo. O enunciado ¢ produto de uma enunciagdo, enquanto esta
ultima ¢€ produto de um ato individual da lingua que evidencia o processo de
fabricacdo — o ato de criagdo de um sujeito falante. Lacan acentua, entretanto,
que nio se trata de dois sujeitos — o do enunciado e o da enunciagdo —mas, sim,
que se ha algum lugar de onde o sujeito pode surgir, este ¢ o lugar da enunciagao.
E no processo de enunciagio que um sujeito se produz e € produzido.

A recorréncia a distingdo entre enunciado e enunciagdo e a localizagdo do
sujeito na situacdo de enunciagio ndo ¢é exclusividade da psicanalise. Bhabha
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(1998), ao insistir sobre a especificidade da diferenca cultural, propde o tercei-
ro espaco da enunciagdo - “espago indeterminado dos sujeitos da enunciagdo”.
Sédo as condigdes discursivas da enunciagdo que garantem que o significado e
os simbolos da cultura possam nao ser fixos, sendo lidos e retraduzidos de outro
modo. O “espago-cisdo da enunciagdo” é o que permite evitar as polaridades e
constitui-se como o fio cortante da traducao e da negociagdo. De um outro modo
e a partir de outros objetivos, Lacan nos abre o caminho para pensar o sujeito
nesse mesmo espago-cisdo de enunciagdo. Assim, é no proprio ato de articula-
¢do significante, na enunciagéo, que o sujeito pode advir. Encontramos nos Es-
critos (1998) essa idéia reafirmada, quando Lacan se refere a presenga do in-
consciente e diz que este, por se situar no lugar do Outro, deve ser procurado,
em todo o discurso, na enunciagdo. Lugar onde o sujeito nunca ¢ mais do que
suposto.

O sujeito do enunciado representa o “eu”, € o “eu”, é o schifter; e, para falar
deste sujeito, ndo precisamos ir além das categorias lingiiisticas de codigo-men-
sagem. Entretanto, cabe salientar que o sujeito da enunciagdo ndo se constitui
como o substrato do sujeito do enunciado, ou seja: ndo basta levantar o véu
encobridor e surgird o sujeito da consciéncia; ndo se trata de tradu¢do, nem de
interpretagdo. Também ndo se trata de uma divisdo entre um eu/enunciado € o
inconsciente/enunciagdo ou de uma irrup¢do de um no outro, mas trata-se sim
do ato de assumir tal divisdo, pois, para Lacan, sempre se é responsavel por uma
posicdo de sujeito — € uma questdo ética que estd em jogo. Tal processo de
subjetivagdo ndo pode ser calculavel a priori, pois sO se sabera algo deste a
posteriori, em um “s6 depois”. A ética concernente a esta posi¢do parece “es-
quecida” e, por conta disto, colocamo-nos, muitas vezes, a “calcular” louca-
mente os destinos do sujeito’. Pode-se perguntar, afinal de contas, para que
tanto “calculo”, tanto controle? Em prol da felicidade do sujeito, responde-nos
uma “certa” modalidade de campo psi.

No seminario sobre a Etica (1995), Lacan, ao referir-se ao sujeito em situ-
acdo de analise, diz-nos que este vem em procura da Felicidade. Entretanto,
para o autor, ndo pode haver satisfagdo de ninguém, fora da satisfagio de todos,
e a psicanalise ndo apresenta uma disciplina da felicidade, tal como encontra-
mos em Aristoteles. Mas, entdo, o que pode fazer a psicanalise frente a essa
demanda de Felicidade? O que pode enunciar a psicanalise acerca do controle
do sujeito e de sua Felicidade? Para o autor, a psicanalise ndo pode garantir que
o0 sujeito vai encontrar de qualquer maneira o seu bem, pois isto ¢ uma trapaga,
um devaneio burgués. Nao podemos esquecer que, na sociedade atual, o bem de
felicidade esta atrelado ao plano politico e isso gera conseqiiéncias. Salienta o
autor que a moral do poder, a servigo dos bens é — “Quanto aos desejos, vocés
podem esperar sentados” (Idem, p. 378). E a ética da analise ndo esté atrelada
ao servigo dos bens. Esta parece ser a resposta as questdes enunciadas acima,
bem como parece ser a resposta aqueles que, em nome da Felicidade, estabele-
cem a verdade concernente a esta.
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Sujeito/verdade

A verdade ndo € rasa, nem profunda; ela ¢ algo da ordem do Outro, diz-nos
Lacan. A experiéncia analiticando ¢ objetivavel e implica a emergéncia de uma
verdade que ndo pode ser dita, ja4 que o que a constitui € a palavra, e seria
preciso de alguma maneira dizer a propria palavra, o que ¢, propriamente falan-
do, o que nédo pode ser dito enquanto palavra. E ¢ nesse sentido que a experién-
cia analitica é, propriamente falando, um mito, diz-nos Lacan. “O mito é o que
confere uma féormula discursiva a qualquer coisa que ndo pode ser transmitida
na definicdo de verdade, porque a defini¢do da verdade ndo se pode apoiar
sendo em si mesma, e é enquanto a palavra progride que ela a constitui” (1987,
p. 47).

Lacan, nos Escritos (1998), particularmente no artigo “Ciéncia e Verda-
de”, nos apresenta uma proposta de anélise do sujeito na modernidade. O sujei-
to € o sujeito da ciéncia e, apesar de esta ser alcunhada pelo autor como “uma
parandia bem sucedida”, € por esta via que a psicanalise se coloca, j& que ao
lado da religido ou da magia esta ndo pode alinhar-se. Deste modo, o sujeito é
langado no campo da cultura, no campo do grande Outro, e qualquer possibili-
dade de enunciar-se uma verdade acerca do sujeito passa, necessariamente, pe-
los significantes que ai circulam.

Entretanto, em uma versdo vulgarizada da psicanalise, mais especificamen-
te a de cunho adaptativo, o sujeito é, em ultima instancia, a histdria que ele
conta sobre si mesmo — a narrativa do passado pode ser, entdo, reescrita de
forma positiva. Tal posigdo esta sustentada na crenga da existéncia de uma ex-
periéncia traumatica na primeira infdncia — que marca o sujeito, inclusive de
forma patoldgica. O sujeito, nesta versdo, pode retornar a essa cena traumatica
e, com a ajuda do terapeuta, reescrever sua histdria. Nesse tipo de psicanalise, o
sujeito pode positivar suas experiéncias, pode auto-afirmar o seu passado, es-
crevendo uma outra cena e um outro destino para o0 mesmo. Parece estar em
questdo, nesta visdo, a possibilidade de o sujeito subtrair-se das relagdes de
poder. Tal concep¢do, que ndo difere muito de algumas concepgdes
interpretacionistas, parece esquecer, também, que a reescritura do passado ¢é
sempre simbolica e, no mais das vezes, o sujeito resiste a ela. A psicanalise de
qual falamos ndo é uma chave interpretativa, uma versao do moderno conheci-
mento reflexivo, que nos ajudaria a abrir a porta dos nossos segredos psiquicos.
E como nos diz Zizek: “A psicanalise propriamente dita trata das conseqiiéncias
inesperadas da desintegragdo das estruturas que tradicionalmente regeram e re-
gem a vida da libido” (1999, p. 8). A psicanalise de cunho adaptativo, referida
anteriormente, parece ser o prototipo de um tipo de sociedade reflexiva, que
aparenta ser hedonista e p6s-modernista, mas é saturada de regras, de normas e
regulamentos, que visam promover o “bem-estar”, a “felicidade” do sujeito.

A sociedade em que vivemos, através das formas como ela esta constitui-
da, nega aos sujeitos condi¢des de ser, condigdes de apropriagdo de objetos de
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valor na cultura. O Outro social vacila ou ndo cumpre as promessas feitas aos
sujeitos e, nesse tipo de 10gica, as palavras perdem sua eficacia simbolica e o
discurso cede lugar ao ato, gerando os barbarismos que a nossa cultura ja co-
nhece tdo bem. O outro é rejeitado em fun¢do de uma Verdade, dos Verdadeiros
Valores.

Nas reflexdes de Zizek (Idem), o poder totalitario, que substitui o poder
autoritario tradicional, apresenta a seguinte regra: voc€ deve cumprir seu dever
e sentir prazer em fazé-lo — dever torna-se prazer. Aliés, o proprio prazer torna-
se dever, ou seja: vocé deve gozar, vocé deve curtir a vida, e os sujeitos sentem-
se culpados quando néo se sentem felizes, diz-nos o autor. Esses dois opostos se
sobrepdem: “a ordem de sentir prazer, em cumprir o seu dever coincide com o
dever de sentir prazer” (Idem). A obrigagdo de sentir prazer naquilo que vocé é
obrigado a fazer torna-se a nova hegemonia para o sujeito. Novamente, apesar
de a méscara ndo ser mais a mesma, qualquer possibilidade de diferenca sofre
um apagamento subjetivo. Talvez seja 0 momento de nos perguntarmos quais
sdo os tragos dessa diferenga.

Sujeito/diferenca

A diferenga, excluida da verdade das ciéncias, da soberania de uma cultura,
reenvindica seu estatuto, seu fopos. Entretanto, néo se trata de qualquer “dife-
renga”. Para Deleuze (1988), por exemplo, ha uma confusio entre o conceito de
diferenca e uma diferen¢a simplesmente conceitual. Para o autor, a diferenga
conceitual ¢ uma diferenca no seio da identidade, enquanto que o conceito de
diferenca deve permitir pensar, ndo somente a diferenca na identidade, mas
também a diferenca entre a identidade e a ndo-identidade. Para além dessa deli-
mitac¢do conceitual feita por Deleuze, outros autores acreditam que a retorica da
diferenga, sob o pretexto de fazer o elogio da pluralidade, ¢ apenas uma camu-
flagem oportunista para uma aspiragdo a identidade. Assinalam que a diferenca
ndo pode ser um valor absoluto; se a tomamos desta forma, ha apenas troca de
posigdes, ou seja: a identidade justamente é questionada por ser sido elevada a
valor absoluto, e toda a discussdo sobre a diferenga leva justamente a solapar o
reinado da identidade.

Tomar a diferenga como valor absoluto, tal como a identidade foi tomada,
significa atribuir-lhe um valor por si mesma — ela € boa per se. Dessa crenga
para o pensamento conservador, ha um espago muito curto, sendo identificado.
Entretanto, esse ndo ¢ o caso, por exemplo, de Deleuze, de Bhabha, de Lacan,
de Derrida, entre outros que, na contramao da retorica da diferenca, tém insisti-
do sobre a complexidade e ambivaléncia que as categorias de identidade e dife-
renga carregam consigo. Parece-me que, sob o manto do discurso da diferenca,
ha uma procura, por parte dos sujeitos, de um reconhecimento através dos ou-
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tros, do Outro, e ndo uma procura por uma igualdade incolor e inodora que a
homogeneizagdo propicia.

O reconhecimento do sujeito pelo Outro passa, necessariamente, eu creio,
pelo dominio de codigos culturais e, através da negociagao constitutiva da pro-
priavida, vamos e voltamos, exigimos e cedemos, damos e recebemos, no espa-
¢o intervalar dos entre-lugares. Esta ¢ li¢ao, por exemplo, de Bhabha, ao escre-
ver 0 Local da Cultura; esta é a ligdo de Todorov, ao escrever O Homem
Desenraizado, essa ¢ a ligdo de Deleuze, ao escrever Diferenga e Repetigdo,
esta € a ligdo de Serres, ao escrever a Filosofia Mestiga, esta é, enfim, a ligdo de
muitos outros que, por se permitirem ser desenraizados, arrancados do seu lu-
gar de origem, realizam a experiéncia da diferenga para além do moralismo do
“elogio da diferenga” ou do “elogio da identidade”. O desenraizamento do qual
se fala ndo é somente de uma cultura para outra, de um pais para outro, de uma
lingua para outra; ¢, também, de uma experiéncia para outra, de um dia para
outro, de uma dor para outra.

A enunciagdo das reflexdes acima ndo € uma mera questio de palavras, de
signos, de vocabulario ou de sintaxe; ¢ bem mais, pois muda-se o destinatario
imaginario, operam-se deslocamentos nos nossos valores, tranvestem-se habi-
tos, constrdi-se um outro espago, enfim, outras subjetividades. Perdemo-nos la
para nos encontrarmos ali, um pouco mais adiante. Nio se esta afirmando que
isso seja um processo bom ou ruim, pois ndo se trata de uma questdo moral.
Apenas estamos tentando dizer que o sujeito, nas suas desditas e encontros (a
palavra felicidade, em quase todas as linguas, € traduzida por encontro), pode
desenraizar-se sem, no entanto, desidentificar-se, escapando assim do
maniqueismo do preto e do branco, do sim e do ndo, e do relativismo do vale
tudo, qualquer coisa ¢ boa. E um pouco do mito das palavras magicas que esta
em questdo, pois parece que basta dizer uma meia duzia de palavras e todos os
portais se abrem. Essas palavras magicas, que se extravazam para além da sua
literalidade, que mudam de épocapara época, sdo os significantes e a escrita de
um tempo marcado por uma determinada configuragdo social e cultural. Tais
palavras, hoje, parecem ser a arte, a ética, a estética, a diferenca, a cultura, o
social, o singular, o estilo, entre outras. Entretanto, estas palavras, antes de trans-
portarem consigo a chave de um portal, sdo significantes® que dizem de um
espago de enunciagdo de uma época e de seus sintomas, seus problemas, suas
necessidades. Novamente, o valorativo, aqui, deve ceder espago para a possibi-
lidade de leitura dos tragos que indicam o que o mundo contemporaneo esta
gestando.

Pensar o sujeito, nessa contemporaneidade, significa saber operar com tais
significantes: que diferem, que significam, que néo significam®, que sdo puros.
Deste modo, o sujeito, ndo ¢ da ordem de um “ver”; ele permanece o efeito de
um processo — dos significantes que uma cultura lhe dispde — que sempre o faz
diferente ¢ o pde em conflito com uma alteridade sem apelagdo, a mesma
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alteridade que o constitui, o Outro. Alids, o proprio “ver”, como nos ensina
Didi-Huberman (1998), so vale, so vive, “em nossos olhos pelo que nos olha”.
Esta ai um boa forma de se dizer o que é o Outro na sua significag@o lacaniana.
“0 que vemos, o que nos olha” diz, de um outro modo, da imperfeigdo do olho
perfeito da verdade binaria, pois ndo ha o que escolher entre 0 que vemos e o
que nos olha — o sim e 0 ndo, o bom e o0 mau. “Ha apenas que se inquietar com
o entre” (Idem, p. 77) Este ¢ um momento que “ndo impde nem o excesso de
sentido (que a crenga glorifica), nem a auséncia cinica de sentido (que a tautologia
glorifica)” (Idem). A produgio dessa estranheza inquietante, dessa desorienta-
¢do, implica, a0 mesmo tempo, sermos dilacerados pelo outro e sermos dilace-
rados por nés mesmos. E a ameaga da auséncia que est4 ai. “Ora, paradoxal-
mente, essa cisdo aberta em nds — cisdo aberta no que vemos pelo que nos olha
— comega a se manifestar quando a desorientagdo nasce de um limite que se
apaga ou vacila, por exemplo, entre a realidade material e a realidade psiquica”
(Idem, p. 131). As vezes, ¢ necessério fechar os olhos para ver o limiar — ai esta
0 sujeito, nesse limiar.

Situar os destinos singulares de cada sujeito em um limiar significa dizer,
de um outro modo, que tais destinos ndo podem ser mapeados/cartografados. A
ordem do singular escapa, restando apenas “tragos”.

Para pensar o sujeito, o leitor poder-se-iaperguntar a razdo dessa recorréncia
aum autor que se debruga sobre os problemas da arte, tal como Didi-Huberman.
Uma possibilidade de resposta a esta questdo € que, muitos tedricos da atualida-
de, ao se referirem ao esgotamento da nogdo de sujeito darazdo, apontam a arte,
a estética, a ética como possibilidades de transcender a Gtica estreita que o mo-
delo da razdo tem imprimido ao sujeito. Outra possibilidade de resposta situa-
se na propria apresentagdo do autor referido, pois ele € um leitor tarimbado de
Freud e Lacan, bastante atento as relagdes entre linguagem e visualidade e que
nos apresenta, para pensar o sujeito, a categoria de ambivaléncia — a ambivaléncia
entre o que vemos, o que nos olha.

Didi-Huberman analisa a inquietante ambivaléncia das imagens e, tomando
de empréstimo alguns conceitos de Walter Benjamim, analisa estas como
“dialética em suspensdo”. E ¢é através dessa dialética que o autor pensa as rela-
¢oes entre modernidade e mito, sem ceder, € verdade, a razdo cinica do capita-
lismo e ao irracionalismo arcaico. Recorre também ao conceito de duplo de
Freud (1985), objeto originariamente inventado contra o desaparecimento do
“eu”, mas que acaba por significar esse desaparecimento mesmo — nossa morte
— quando nos aparece ¢ nos olha. Tal recorréncia parece néo ter outro objetivo
sendo aquele de ilustragdo de um duplo que sempre nos olha de maneira singu-
lar, mas cuja singularidade se torna estranha, pela “virtualidade, mais inquietan-
te ainda, de um poder de repeti¢do e de uma ‘vida’ do objeto independente da
nossa” (Didi-Huberman, 1998, p. 229).

Recorrendo a imagens para pensarmos como se concretiza tal extravaza-
mento da nogdo de sujeito, poderiamos caminhar pela exposigdo de Arte Mo-
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derna de Sao Paulo até encontrarmos a obra de Nazareth Pacheco “Migangas,
cristais e giletes: o vestido de Nazareth” (1999), que recebeu o Grande Prémio
Embratel na edigdo do Panorama de 1997. A obra é um vestido feito todo de
giletes que, segundo a artista, inspira sedugdo; mas as giletes tornam a peca
fatal. Para a autora, a obra reflete a crise de identidade no proprio corpo e pre-
tende denunciar o “fio da navalha” que separa interior e exterior. A gilete ¢ uma
metafora que a autora emprega para falar da identidade e da alteridade, do que
agregra e do que corta, do que ndo tem como se identificar, porque o “corpo €
transfiguracdo, indeterminagao, perturbagio da busca frustrada da identidade,
de uma referéncia fixa dentro ou fora de si mesmo” (Idem, p. 10). A obra parece
anunciar uma busca de identidade, mas, ao chegarmos perto dela, logo esta
transforma-se em uma arma mortal — as giletes sdo lindas, brilham e cortam,;
jogo incessante que vai para além da vida e da morte, do identitario e da
alteridade, vai mais além do principio do prazer, nos diria Freud (1994) em seu
famoso artigo de 1930. Essa busca de uma defini¢doidentitaria que, logo ao ser
encontrada, se desvanece, nos fala de um outro modo das desditas de um sujeito
que deve, incessantemente, buscar a si proprio, ndo mais somente dentro de si,
mas na exterioridade interior, no jogo da presenga-auséncia, do dentro e do
fora, ndo para situar-se em um ponto fixo das extremidades do jogo, mas sim
para colocar-se no lugar ambivalente do entre o que vemos, o que nos olha, dir-
nos-ia Didi-Huberman; no fio da navalha, dir-nos-ia Nazareth; em suma, no
espago indeterminado da enunciagdo do sujeito na cultura, dir-nos-ia Lacan.
Talvez seja este 0 momento de problematizarmos a relag@o entre sujeito e cultu-
ra, tantas vezes ja assinalada neste texto.

Sujeito/cultura

O sujeito ocupa, na cultura, lugares dissimétricos. Na sua teoria do discur-
so, Lacan mostrou como o simples fato de que nos estejamos presos na palavra
e na linguagem determina lugares. Mas como a cultura retorna ao sujeito? Tal
questdo se pde na medida em que, a partir da psicanalise, a aparente oposi¢ao
entre individual/sujeito versus coletivo/cultura ndo se sustenta mais’. Em Lacan,
temos a afirmagdo de que todo lago social, que € um lago discursivo, somente se
sustenta a partir de um sujeito. Sujeito e Outro sdo referenciais interligados,
determinados pela sustentagdo do campo cultural, que s6 se mantém pela trans-
missdo da linguagem. Mas, diriam alguns tedricos, a linguagem, no sentido
lacaniano, difere daquela apresentada pela lingiiistica — € a lingua, como Lacan
a denominou. Mas, pergunta-se Arrivé, se ndo ¢ amesma, se ndao tem nada a ver
com a linguagem tal como descreve o lingiiista, “sera preciso admitir entdo que
existem duas linguagens, certamente homonimas, mas totalmente disjuntas?”
(1999, p. 23). Pergunto-me: ndo serd isto um grande cinismo epistemoldgico? E
o que dizer entdo do famoso aforisma lacaniano “O inconsciente € estruturado
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como uma linguagem”? Mas qual linguagem? Arrivé acaba assinalando um di-
ferencial, seguindo o proprio caminho trilhado por Lacan, e este é o problema
fundamental do equivoco (propriedade fundamental dessa “uma linguagem”,
modelo sobre o qual € estruturado o inconsciente).

Lacan, na obra L Etourdit (1973), nos diz que o inconsciente pode ser
“estruturado como uma linguagem?”, isto €, a alingua que ele habita, esté sujeita
ao equivoco do qual cada uma se distingue. “Uma lingua entre outras ndo ¢ nada
mais do que a integral dos equivocos que a sua historia deixou persistir” (Idem,
p. 47). Entretanto, na mesma obra, ele diz “Se o inconsciente € estruturado
como uma linguagem, eu ndo disse por.” (Idem, p.45) E se o significante, de
certa forma, € signo, ele “é signo de um sujeito, mas sujeito no sentido especifi-
codesujeito do inconsciente. O sujeito ndo € jamais sendo pontual e evanescente,
pois ele s6 € sujeito por um significante, e para outro significante” (Idem, p.
93). Mas o que é um significante? Para Lacan, o significante ndo se limita ao
seu suporte fonematico; ndo é uma concepgdo exclusivamente verbal do
significante; ndo é a palavra; mas ¢ o qué? No Semindrio 3 (1988), que trata
sobre as psicoses, Lacan nos diz que o significante ¢ um sinal que ndo remete a
um objeto, mesmo sob a forma de rastro, embora o rastro anuncie, no entanto,
seu carater essencial. Ndo podemos deixar de sublinhar que, apesar da impor-
tancia que Lacan concede a linguagem, desfaz-se de toda equivaléncia que pos-
sa haver entre o pensamento e o recurso linguageiro. Ele joga, na verdade, com
o “cristal da lingua” e, bem sabemos o quanto o cristal ¢ fragil. Assim, para
Arrivé, na esteira de Freud e Lacan, “o estilo € o sujeito tomado e torturado pela
linguagem, pela alingua” (1999, p. 200).

Falar em linguagem significa falar em cultura, sem que estas sejam homo-
nimas. Alids, analisando certas concep¢des de cultura, percebemos que “a cul-
tura”, na linguagem, torna-se um neutro: “o cultural”. Em suma, ndo ¢é sobre
essa linguagem, sobre essa cultura que a psicanalise se debruga. Tratar a cultura
como um neutro € o mesmo que dizer que ela se caracteriza como um ndo-lugar
onde todos os investimentos sdo possiveis, onde pode circular o que quer que
seja. Michel De Certeau (1995), de uma forma bastante perspicaz, sublinha que
“o discurso cultural” cai nas generalidades e reaplica residuos doutrinais (poli-
ticos, filosoficos, religiosos).

Retornemos as questdes de linguagem. Néo € a psicanalise que detém a
verdade plena (Lacan ja nos dizia que a verdade ¢ ndo-toda) sobre a lingua-
gem?®. O que ela faz é demarcar seu entendimento sobre a linguagem, apontan-
do-nos algo para além da propria palavra dita, para além do enunciado, ou seja:
para a situagdo de enunciagdo de um discurso. Se assim ndo fosse, indaga De
Certeau (idem), a psicanalise seria entdo um novo esperanto cultural, fornecen-
do ao Ocidente o repertorio, também ele metaforico, daquilo que se torna nossa
linguagem? De um outro modo, De Certeau coloca-nos a necessidade de reali-
zar uma distin¢do entre o enunciado (o dito) e a enunciagdo (o dizer em sua
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fabricagdo). Para a psicanalise, tal como vimos anteriormente, reside neste ulti-
mo aspecto, as condi¢des de produgio de um discurso. De Certeau, assim como
Bhabha, aplicam tal disting@o na analise dos processos culturais. A psicanalise,
por sua vez, assinala, no que respeita a clivagem do sujeito, essa mesma distin-
¢do — o sujeito do enunciado e o sujeito da enunciagdo. Retomar, neste texto, a
divisdo entre enunciado e enunciagdo justifica-se pela propria insisténcia de
Lacan em relagédo a essa questdo.

Uma das formas de distingdo — apresentada por Lacan no seminario 17
(1992) — ¢é aquela que diz que a enunciagdo € um enigma, € que sua conversao
em enunciado depende da singularidade em questdo, do sujeito que ai se toma;
¢ algo que o proprio sujeito tem que “se virar” para decifrar. Entretanto, a
mitifica¢do do sujeito pela linguagem ¢é o outro lado da moeda, pois se, por um
lado, a linguagem nos emancipa das limitagdes da nossa biologia, por outro, um
sujeito condenado ao significado nunca deixa de correr perigo. Lacan mesmo,
de diversas maneiras, nos alerta para o modo como a linguagem nos subjetiva
perigosamente, pois o corpo se articula por signos so para se descobrir traido
por eles. A palavra — Palavra das palavras — ndo é um discurso firme como a
carne, tal como o romantismo desejava. Extremamente deslizante, nunca literal
como querem alguns tedricos da linguagem, a palavra ndo permite que o sujeito
seja livre, a menos que pretendamos que o sujeito seja livre de si mesmo, seja
livre daquilo mesmo que o constitui enquanto tal. Nesse sentido, a linguagem,
enquanto dimensdo social da subjetividade, € constitutiva do sujeito.

O resgate dessa dimensao social da subjetividade ¢ uma das vias apontadas
por Eagleton para “evitar tanto o equivoco humanista de simplesmente modelar
a solidariedade politica com base em um tnico sujeito audodeterminante, agora
coletivizado como deveria mas, em diferentes circunstincias, quase todo
inalterado. Como a miopia de um sujeito que suspeita da solidariedade em si
como se fosse um consenso opressivamente normalizante” (1998, p. 40). Entre-
tanto, o proprio Eagleton sublinha que qualquer “solugdo” meramente teorica
debate-se com as limitagdes atuais da linguagem, o que “equivale a dizer, evi-
dentemente, as limitagdes atuais do nosso mundo politico” (Idem).

Se pudéssemos obter a concordancia de todos os psicanalistas, afirmaria-
mos, com Arrivé (1999), que a psicanalise, como uma pratica social entre ou-
tras, ¢ um exercicio de “linguagem”. Tomando esta afirmagdo como verdadeira,
como evitar uma conexao entre linguagem e psicanalise, entre lingiiistica e psi-
canalise, pergunta-nos Arrivé? Como evitar de perguntarmo-nos sobre a neces-
saria ambivaléncia que a linguagem carrega consigo? Bauman, na sua obra
Modernidade e Ambivaléncia (1999), diz-nos que a ambivaléncia nio é produ-
to da patologia ou do discurso, mas um ¢ aspecto normal da pratica lingiiistica,
sua condig¢@o normal. Se concordarmos com Bauman, chegaremos a afirmagio
de que a ambivaléncia é a companheira permanente da linguagem. E, retoman-
do as afirmagdes de Eagleton, bem como as da propria psicanalise, temos que a
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linguagem ¢ constitutiva da subjetividade do sujeito. Seguindo esta linha de
raciocinio, temos, como conseqiiéncia, que o proprio sujeito, porque constitui-
do pela linguagem, carrega consigo toda ambivaléncia da mesma, o que resulta
na seguinte formula: o sujeito € ambivalente por sua propria constituigdo.

Em linguagem psicanalitica, chamamos este sujeito de clivado, dividido
entre uma linguagem que ordena/classifica e sua companheira que produz o
sentido ambiguo, a duplicidade, que tira da ordem. Solugdo? Pouco provavel, ja
nos alertavam Freud e Lacan. Para Bauman, isso deve encetar uma discusséo, ja
que “descobrimos que o conceito é carregado de ambigiiidade, ao passo que seu
referente € opaco no miolo e puido nas beiradas” (Idem, p. 12). O problema ¢é
que por sermos, muitas vezes, apaixonados pela precisdo semantica, somos, em
conseqiiéncia, muito intolerantes com a ambivaléncia. Em outras palavras, so-
mos muito intolerantes com o proprio sujeito, constituido que este ¢ pela
ambivaléncia. Assim, “na medida que a ansia de p6or termo a ambivaléncia co-
manda a agdo coletiva e individual, o que resultara ¢é a intolerancia — mesmo que
se esconda, com vergonha, sob a mascara da tolerdncia (0 que muitas vezes
significa: vocé é abominavel, mas eusougeneroso e o deixarei viver)”(Idem, p. 16).

A tolerancia para com o outro, sutil e astutamente, reafirma a inferioridade
do outro, com intengdes de abolir de vez a alteridade ai insurgente. De uma
certa forma, o que temos, através da in/tolerancia, ¢ um horror as misturas, um
horror as ambivaléncias. A tragédia dessa situagdo para a era moderna é que a
propria atividade ordenadora/classificadora, fundamento da logica desta época,
se constroi como ambivaléncia. Construimos, assim, o medo horripilante da
“infusdo da bruxa”, misturas que s6 “ela” entende — misturas em excesso, diri-
am alguns; misturas desconhecidas diriam outros. Alias, foi esse horror que
dirigiram a Freud em sua época: “Diziam de Freud que ele profanou o passado,
envenenou o presente e matou o futuro” (Idem, p. 178). Freud teria sido um
traidor, pois profanou o que de mais sagrado havia — a tradi¢do, a ordem, o
perpétuo. Contraditorio, pois hoje Freud é considerado, por muitos, a propria
tradi¢do, a propria ordem, o proprio conservador. Leituras do passado e leituras
do presente que, sem examinar a configuragdo social de sua produgio, ndo po-
deremos entender.

Tomando como referéncia algumas “palavras magicas” deste mesmo texto
— sujeito, enunciagdo, ambivaléncia, entre-lugares —, como poderiamos pensar
a produgdo de subjetividade na educag@o? Alias, o uso do termo “palavras ma-
gicas” ndo seria apenas mais um eufemismo ou um recurso para ndo ter que
utilizar a palavra “categorias™? Deixando em aberto a questdo, passamos a tra-
tar de um tema que nos concerne diretamente — o sujeito e a educagao.
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Sujeito/educacio

O que passo a colocar em questdo, particularmente a partir do ponto de
vista da psicanalise, € a retorica sobre o sujeito da infancia/da educacgao. Tal
retdrica, neste contexto, diz respeito ao problema do enquadramento da crian-
¢a, do aluno, em ideais sociais. Tal enquadramento, por exemplo, aparece clara-
mente na demanda escolar a clinica de atendimento psicoldgico ou psicanaliti-
co. As demandas que advém do lugar escolar assentam-se na nogdo de desvio —
desvio de comportamento, desvio da norma, desvio da inteligéncia, ou seja,
aquilo que conhecemos como problemas de aprendizagem ou de comportamen-
to na escola: aluno desatento, indisciplinado, agressivo, lento, voado; e uma
infinidade de outros significantes que fazem série. Entretanto, ndo podemos
descurar, nas andlises sobre a demanda escolar a clinica, que esta ¢ sobretudo
social, e que a necessidade de “tratamento”, muitas vezes, advém do confronto
da crianga com o ideal social. A questdo ética ai posta ¢ crucial pois se, por um
lado, ndo damos “ouvidos” a essa queixa escolar, poderemos estar recusando
alguém que realmente precisa de uma outra escuta, para além da escuta escolar;
por outro lado, tem-se vivenciado uma encruzilhada dolorosa no que dizrespei-
to a escola enquanto um lugar que a crianga deveria fazer lago social — ela, a
crianga, é “des” qualquer coisa: desatenta; com distirbio; desordeira. E o
significante por ai desliza.

O sujeito entdo € tomado como um entulho a ser jogado diretamente na
clinica: “veja o que vocé€s podem fazer com ele”. Ferreira faz um alerta interes-
sante no que concerne a esta questdo: “(..) a relacdo do sujeito ao saber é,
estruturalmente, problematica e nem tudo que advém desta relagdo deve ser
inscrito no registro do patologico, como fazem alguns desavisados, recorrendo
ao campo “psi” quando algo do sujeito se precipita” (1999, p. 92).

Observamos que um dos discursos que se contrapde a inscrever o sujeito no
registro do patologico é o do “sujeito do desejo”, ou seja: que o sujeito deseja o
desejo do outro. Considero, entretanto, tal discurso um tanto problematico. Ve-
jamos: o discurso do “desejo de saber”, de forma inadvertida, acabou transfor-
mando-se em formula magica na nossa area. Lacan, no livro 17, ao falar sobre
os quatro discursos, refere-se ao discurso de Hegel e a “barbaridade chamada
de saber absoluto”. Questiona-se o que pode querer dizer “saber absoluto” em
fung¢do das “barbaridades verdadeiramente intoleraveis que ouvimos dos psica-
nalistas no que concerne ao desejo de saber” (1992, p. 21). E ¢ por conta de tal
questionamento que Lacan afirma de forma incisiva que o desejo de saber ndo
tem qualquer relagdo com o saber, “a menos, ¢ claro, que nos contentemos com
a mera palavra librica da transgressdo. Distin¢do radical, que tem suas conse-
qiiéncias ultimas do ponto de vista da pedagogia - o que conduz ao saber néo ¢é
o desejo de saber. O que conduz ao saber ¢ — se me permitem justificar em um
prazo mais ou menos longo - o discurso da histérica” (Idem). Lacan, nas pala-
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vras acima citadas, esta a nos alertar que € uma questao ética que esta em jogo,
Jja que o sujeito, na educagdo, ndo pode ser reduzido a um conhecimento e a um
saber. A finaliza¢do da discussdo acaba no terreno da ética, prerrogativa que, no
momento atual, ndo parece ser somente de Lacan.

Retomando a discussdo sob a perspectiva do sujeito “que ndo aprende”,
que € “des” qualquer coisa, temos a seguinte situag@o: o “ndo aprender”, muitas
vezes, ¢ considerado como um sintoma, um sinal de uma doenga que deve ser
tratada. Entretanto, pensando a partir da perspectiva lacaniana, o sintoma é,
antes de tudo, um enigma: “nos nos perguntamos ‘o que me acontece’?; ‘o que
isso quer dizer’?, e entdo nos enderegamos a alguém que é um suposto-saber e
que ndo ¢ nada além de um suposto-saber” (Pinto, 1999, p. 61) Vemos, deste
modo, que o saber € sempre suposto e que o sujeito € o sujeito da palavra. Dar
apalavra ao sujeito que “ndo aprende” parece ser uma das dificuldades que nos
defrontamos no cotidiano pedagodgico. Assim, em nome de um saber, excluimos
o0 aluno do mesmo.

A referéncia ao sujeito que “ndo aprende” exige uma problematizagao que
ultrapassa o campo do patoldgico, ou seja: sera que esse “ndo aprender” € real-
mente um problema de aprendizagem? Nio estaria em questdo, também, a for-
ma como a sociedade estd regulada e que s6 permite uma forma singular de
reprodugdo do saber que, obviamente, esses alunos néo estio conseguindo “apre-
ender”? Parece, muitas vezes, que a subjetividade do aluno torna-se um “isso”,
um “nisso”, uma “coisa” com que ndo se sabe lidar. A distancia que existe entre
o tratar o sujeito como um “isso” e seu processo de exclusdo da escola ¢ muito
pequena. Penso um pouco como Jerusalinsky (1988), quando esse faz um alerta
sobre o significante escola: a escola ¢ um lugar de reconhecimento social, ¢ um
lugar “normal”, na nossa cultura, de a crianga estar. Assim, ser reconhecido no
social engloba reconhecer que pertence a uma cultura, se identificar, ser reco-
nhecido, ser diferente, poder se comunicar, até mesmo as experiéncias psiqui-
cas. Sdo, segundo o autor, condi¢des necessarias para o ser humano sobreviver.
O problema ¢ que tal reconhecimento passa, muitas vezes, pelo lugar do “des”
qualquer coisa.

Assinalar os modos como o sujeito é tomado na educagdo deve-se, a princi-
pio, a uma questdo que considero importante, para fins de reflexdo. Esta diz
respeito ao lugar que a escola ocupa hoje: lugar de um fogo cruzado de discur-
sos que ai circulam: o discurso da diferenca; o discurso do conhecimento; o
discurso da ideologia; o discurso do poder; o discurso do desejo, entre outros.
Todos esses discursos, a revelia ou ndo dos paradigmas que os sustentam, che-
gam a escola assinalando para esta um aspecto de normatividade (ndo porque
esses discursos veiculem tal normatividade, mas porque assim sdo tomados), do
que deve ser feito, ou do que ndo deve ser feito. Tanto o “deve” como o “ndo
deve” podem ser igualmente tiranicos. Afinal, qual o lugar da escola e do sujei-
to na contemporaneidade? Qual a sua fungdo? Tais perguntas sdo obrigatorias
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para quem se propde a pensar os processos de subjetivagdo para além dos mo-
delos de reflexibilidade existentes. Enfim, creio que ndo podemos esquecer que
tudo que chega a escola, justamente por conta de esta ser uma instituigao atra-
vessada por normas, ¢ transformado em proposigdesnormativas. Por conta des-
sa situagdo, o sujeito, rapidamente, sofre o enquadre, s6 que agora com o aval
dos proprios discursos que denunciavam os processos de “modelagem” da sub-
jetividade pela educagdo. Ambivaléncia constitutiva do sujeito, ambivaléncia
constitutiva dos proprios discursos que o tomam como “objeto”, desconhecen-
do a impossibilidade de fazé-lo. Penso, finalmente, que o que esta em questdo
sdo os cuidados que devemos ter para que ndo haja um apagamento entre o
sujeito real e o sujeito ideal, ou seja, que estes ndo sejam identificados a um so,
em nome de um ideal de sonhos didaticos-metodologicos.

Assinaladas tais preocupagdes, como pensar entdo a problematicidade do
sujeito tomado na e pela educagdo? Como pensar o sujeito na sua necessaria
ambivaléncia constitutiva, questdo tantas vezes apontada nesse texto? Como
entender o sujeito que “ndo aprende” para além do discurso patologizante?
Retomando algumas proposi¢des de Birman, vemos que a possibilidade de se
falar em sujeito hoje passa, necessariamente, pela via da singularidade e do
estilo. Tomando esta proposicao para pensar o sujeito na educagdo, perguntamo-
nos o que poderia configurar esse estilo. A possibilidade que a marca do autor
aparega, questdo tratada pela estilistica, foi a resposta a minha interrogagao.
Entretanto, valorizar o estilo, a marca do autor, por exemplo, ndo se contrapde
a toda gramatica subjacente a um processo de alfabetizagao? O estilista escreve
sem prévia obediéncia & gramatica, sem logica e sem regras do sentido, sintaxe
e semantica. Ele, o estilista, transgride a gramatica, pois se permite inventar.
Assim, sacrificando a clareza que o dominio da gramatica permite, faz a lingua
viver. Ndo € isso o processo de letramento para a crianga — fazer a lingua viver?
Mas o dominio da gramatica oferece as regras, a logica; ela, a gramatica, des-
creve, analisa, procura fundamentar; enfim, ela € esclarecedora. E certo que
todo o processo de aprendizagem de uma lingua precisa dessa clareza, mas
também ¢é certo que tal processo ndo pode reduzir-se apenas & gramatica. Co-
mentando arelagdo entre estilo e gramatica na sua obra Filosofia Mesti¢a, Ser-
res nos alerta a respeito da preponderancia da gramatica sobre o estilo: “Isto
ilumina, ¢é certo, mas ndo se move. Certamente esclarece, mas ao preco de uma
linguagem técnica limitada, precisa, fechada, que depressa passa ao algoritmo,
logoinacessivel a quem ndo a fala, como outrora a escoléstica, como se a escola
afastasse, desdenhosa, todos aqueles que ndo tém condig¢do de participar da
conversagdo. Sera, entdo, que ela esclarece, sendo o pre¢o a obscuridade mais
espessa?”’ (1993, p. 91). Mas aquele que ndo dominar a linguagem da escola,
perde no jogo das letras. Em se tratando de jogo e de mal-estar, as palavras de
Walter Benjamim sdo, sem duvida, exemplares.
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A saudade que em mim desperta o jogo das letras prova como foi parte inte-
grante de minha infancia. O que busco nele na verdade, é ela mesma: a infan-
cia por inteiro, tal qual a sabia manipular a mdo que empurrava as letras no
filete, onde se ordenavam como uma palavra. A mao pode ainda sonhar com
essa mani pulag@o, mas nunca mais podera despertar para realiza-la de fato.
Assim, posso sonhar como no passado aprendi a andar. Mas isso de nada
adianta. Hoje sei andar; porém, nunca mais poderei tornar a aprendé-lo (1997,
p. 105).

Talvez se a escola pudesse ser menos previsivel nesse jogo, pudesse supor-
tar mais a imprevisibilidade da singularidade e da marca do autor, ndo teriamos
tantos perdedores nesse jogo. Enfim, ndo h4 sujeito, ndo ha processo de
letramento, sem uma certa dose de imprevisibilidade. Por um lado, talvez o
problema esteja nos nossos temores acerca do que subjaz a imprevisibilidade e
do que pode resultar se passamos a olhar o sujeito em suas ambivaléncias e
“desvios de ordem”; por outro lado, talvez nos assustemos ao dar voz aos sujei-
tos, pois eles podem ter coisas a revelar a nosso proprio respeito.

A estilistica, a0 dar um estatuto aos “desvios” — desvios estes em relagédo ao
que esta previsto no sistema da lingua —, nada mais faz do que, de uma outra
forma, corroborar o que Birman (1997) nos fala acerca do estilo e o que Serres
(1999) insistentemente diz acerca da educagdo. Para Serres, falar em sujeito da
aprendizagem, na educagdo, ¢ falar do terceiro excluido, do mestigo, do produ-
tor de diferengas e de singularidades. Entretanto, salienta o autor, fazer um ba-
lango da situagdo atual no que concerne ao sujeito ndo significa ficar isento de
enganos; ¢ interessante tracar a cartografia atual do sujeito mas, como € carac-
teristico de toda cartografia, esta modifica-se incessantemente, inclusive pode
desaparecer. O problema do sujeito hoje ndo concerne, necessariamente, ao
problema do sujeito do inicio do século ou do século seguinte. Falar em sujeito,
para Serres, ¢ falar em cultura, e esta significa negociagdo de nossa violéncia
essencial, transmutagdo. Finalmente, creio que o alerta de Serres sobre “nao
ficar isento de enganos”, quando se fala de sujeito, € aplicavel a este texto mes-
mo, o de minha propria autoria.

Perguntando, ainda, sobre o sujeito

Este breve tragado sobre o sujeito, pensado a partir de varios lugares, as
vezes “sem relacdo” entre si e outras bastante “bricolados”, esta ainda muito
distante de poder traduzir as inquietagdes de quem escreveu tais reflexdes. O
mal-estar talvez seja o sentimento que caracteriza a autoria deste texto. Obvia-
mente o0 mal-estar ndo concerne, necessariamente, ao sujeito autor, mas as con-
digdes de produgdo deste. E, se nos perguntamos sobre as condigdes, ¢ porque
pretendemos chegar a circunscrever um campo maior que é o do mal-estar con-
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temporaneo. E ¢ neste campo que nos perguntamos sobre as possibilidades de
produgéo de subjetividade, do sujeito, enfim. Ndo para interpretar os proble-
mas sociais a partir de uma subjetividade, pois ndo ¢ o individuo enquanto uma
monada isolada que estd em questdo, mas para pensar como se produz a subje-
tividade do sujeito a partir do ordenamento dos sistemas simbolicos transmiti-
dos pelo social. Como nos diz Birman (1999), ndo se trata de um sujeito a prova
do social. Trata-se, enfim, de como se produz um sujeito no jogo da exterioridade
interior.

Kurtz, em outras palavras, também assinala para as mesmas questdes acima
colocadas. Ao analisar o tédio mortal da modernidade, afirma que para termos
uma nova orienta¢do psiquica, € necessario uma mudanga “na relagéo simboli-
co-cultural entre ‘interior’ e ‘exterior’” (1999, p. 5). Tal mudanga implica, ne-
cessariamente, em trabalhar com a psigue e a linguagem como uma “arqueolo-
gia intima” da modemizagdo, “tanto no planopessoal quanto no sociopsicologico,
a fim de tornar patente o processo de ‘introspec¢do’ psiquica dessas coergdes”
(Idem). Assinala o autor que a psicanalise, “que os precipitados diziam morta,
a critica lingiiistica feminista encerram inesgotaveis possibilidades para tal
recodificagdo” (Idem). Finalmente, se o sujeito é um ente cultural, constituido
pela linguagem/alingua que o habita, necessariamente ambivalente, € necessa-
rio que ele busque “uma nova orientagdo cultural no espago, no tempo e na
psique; e, no século 21, talvez essa guinada revolucione tanto a sociedade quan-
to a crise social e econdmica” (Idem). Talvez...

Notas

1. N&o vou insistir sobre a tematica do esgotamento do “paradigma do sujeito”. Esta
questdo ja foi longamente tratada, tanto por fildsofos, como por psicanalistas,
socidlogos, entre outros, a tal ponto que a propria critica ao “sujeito” parece, hoje,
sofrer um processo de esgotamento. As discussdes acerca da transformagéo do conceito
de sujeito moderno, guardadas as diversidades dos paradigmas teodricos que a tratam,
poderiam aqui serem traduzidas pelas palavras de Renaut: “A idéia de sujeito,
precisamente na medida que ela néo se reduz a de individuo, mas, ao contrério, implica
uma transcendéncia, uma ultrapassagem da individualidade, encerra em si a
intersubjetividade e, assim, a comunicagdo em tomo de uma esferacomum de principios
e valores. E é, sem ditvida, mediante essa articulagéo intrinsica entre subjetividade e
intersubjetividade que se trata de repensar o sujeito hoje” (1998, p. 90).

2. Para Birman, tal como a filosofia do sujeito, a propria psicanalise esta em crise, “nio
porque ela seja fundada na filosofia do sujeito, mas porque se contrapde aos
pressupostos da cultura do narcisismo e da sociedade do espetaculo. Pois a condigdo
de possibilidade para a emergéncia do inconsciente e da fragmentagio pulsional é
justamente o esfacelamento do registro narcisico do eu” (1994, p. 173). A propria
ascensdo da psicopatologia biologica e farmacologica, com sua crenga de que a
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subjetividade depende de regulagdes neuroumorais, contribuiu decisivamente para
langar a psicanalise no “purgatorio e no limbo”. Pode-se citar ainda o proprio avango
das neurociéncias e do cognitivismo americano como causas da perda de posi¢do da
psicandlise no que concerne aos estudos do universo psiquico. Entretanto, salienta
Birman, a psicanalise, conjugada com outros saberes, “¢ ainda o saber mais consistente,
construido pelo Ocidente, para dar conta do mal-estar na atualidade e, por conseqiiéncia,
das relagdes do sujeito no campo social.” (Idem).

3. O que acontece em muitas instituigdes, € que ndo ha espago para a diferenga. Ha uma
atitude de horror para com a mesma, pois a diferenga é considerada como um ataque
a instituigdo. Vemos essa situagdo acontecer em algumas instituigdes psicanaliticas,
em algumas escolas e, muitas vezes, naqueles mesmos que adotam o discurso da
diferenga, ou seja: baseados na ética da diferenga, apregoam uma moral que exclui
tudo o que nio seja diferenga. Ha discursos intolerantes para com a diferenga tanto
entre os que ndo a suportam como entre os que a defendem. Assim, no lugar de uma
ética da diferenga, temos, novamente, uma ética da homogeneizagio.

4. Estou me referindo aqui a0 modo como a psicanélise foi tomada no social na sociedade
americana. Para Birman (1994), houve uma inversido do que era a psicanalise criada
por Freud. A sociedade americana tomou esta como uma visdo de mundo, uma moral
para a modelagem do sujeito. Assim, o discurso psicanalitico passou a fazer parte da
especialidade médica/psiquiatrica e da psicologia geral. Passa, deste modo, a ser a
institui¢do reguladora de ensino, transmissio e selegdo dos que poderiam psicanalisar.
A instituigdo tem mais poder que a experi€ncia analitica na formagao do analista. Nos
anos 40 e 50, os psicanalistas perceberam o processo de distor¢do dos pressupostos
freudianos, entre eles Lacan, e iniciaram uma reavaliagio da transmissao da psicanalise
e da formagao do analista.

5. Pode-se pensar que o significante, tal como Lacan o emprega, poderia corresponder a
palavras. Entretanto, o significante nada mais é do que relagio e, “Ninguém pode
fechar a mio sobre um significante, pois ele € somente para um outro significante. Um
significante nio se transmite e ndo transmite nada. A letra é totalmente o contrario. A
letra é transmissivel. Ela é reflexiva...O significante depende unicamente da instancia
S (simbdlico). A letra enlaga R, S e I” (1995, p. 130).

6. Pode parecer contraditorio falar em significantes que “nio-significam”. Para Deleuze
e Guattari, que contestam o imperialismo do significante na psicanalise, ha significantes
que ndo significam, que ndo podem ser interpretados e, consequentemente, ndo podem
assumir um sentido especifico. A propria recorréncia da psicanalise ao significante €,
muitas vezes, pouco clara. Lacan assinala que, em se tratando do significante, ndo
podemos falar que este transmita algo ou possa ser transmitido (ver nota 20), ou seja:
ndo existe nada a ser interpretado no que concerne aos significantes. Tal afirmagéo é
similar ou ndo aquela que diz que os “significantes ndo significam”? Em caso de
resposta afirmativa, talvez a critica de Deleuze e Guattari acerca do imperialismo do
significante deva ser deslocada para um outro lugar.

7. A falsa oposigdo entre social e invidual ndo ¢ tdo tranqiiila no campo psicologico. A
separagao entre psicologia e psicologia social € um exemplo disso. Alias, para Norberto
Elias “Ela so se justifica enquanto se adere a crenga tradicional em que alguns aspectos
psiquicos seriam puramente ‘individuais’ - e independentes do fato que a pessoa humana
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cresce e, normalmente, vive entre outras pessoas -, a0 passo que outros, ao contrario,
seriam puramente ‘sociais’ €, nessa condigdo, separaveis dos aspectos ‘individuais’.
Dados alheios a essa questdo, em particular valores e ideais politicos, contribuem de
maneira decisiva para sustentar uma imagem patentemente erronea, que € a de uma
separagdo quase ontoldgica entre o individuo’ e a ‘sociedade’” (1998, p. 113).

8. As relagdes entre Lingiiistica e Psicanélise sdo no minimo, problematicas, apesar das
recorréncias reciprocas que foram gestadas a partir do encontro dos referidos campos
teoricos. Do lado da lingiiistica, vale a pena examinar os escritos de Michel Arrivé
(1999), Jean-Claude Milner (1995) e Valdir Flores (1999), entre outros. Do lado da
psicandlise, vale a pena examinar o modocomo Lacan tratouessasrelagdes nos Escritos
(1998), bem como a obra de Mustapha Safuan, o Inconsciente e seu escriba (1987),
entre outras.

Tal como ja referido na nota 6, o discurso psicanalitico ndo tem mais toda essa
hegemonia da qual Badiou faz amplas referéncias. Neste sentido, verificamos que,
neste final de século, a psicanalise passa a ser situada como um discurso, entre outros.
Pergunta-se: ndo seré isso que Lacan, de forma peculiar, ja indicava no Seminario 20
- Mais, ainda.?
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%L FOUCAULT E
== 0 DESEJAVEL
CONHECIMENTO DO SUJEITO

Rosa Maria Bueno Fischer

RESUMO - Foucault e o desejavel conhecimento do sujeito. O objetivo deste texto €
discutir as principais polémicas em torno da concepgdo de sujeito em Michel Foucault,
a partir de algumas perguntas sobre as relagdes entre a educagio e a produgio de subje-
tividade na cultura contemporanea. Para tanto, descrevo o percurso do autor no modo de
pensar o problema do sujeito, em diferentes momentos de sua trajetoria, utilizando como
ferramenta um de seus mais produtivos conceitos: o da descontinuidade historica. Final-
mente, detenho-me no tema da confisséo, tal como ¢ apresentado pelo filosofo, sugerin-
do algumas possibilidades de anélise dessa tecnologia de subjetivagio, no campo da
educacdo.

Palavras-chave: Foucault, sujeito, subjetivagdo, subjetividade, confissdo, descon-
tinuidade.

ABSTRACT - Foucault and the desirable knowledge of the subject. The main purpose
of this paper is to bring up the important issues related to Michael Foucault’s concept of
the subject, using some questions about the relation between education and subjectivity
production in the contemporary society as a start-up. For that matter, I describe the
author’s path while he analyzes the subject’s issue, in different moments of his trajectory,
using one of his more productive concepts as my tool: the historical discontinuity. In the
last part, I focus the study in the confession issue, as it is presented by the philosopher,
suggesting some possibilities of analysis concerning this “technology of subjectivation”,
in the field of education.

Key-words: Foucault, subject, subjectivation, subjectivity, confession, descontinuity.



Introducio

Se é verdade que o poder investe cada vez mais nossa vida cotidiana, nossa
interioridade e individualidade, se ele se faz individualizante, se é verdade
que o proprio saber é cada vez mais individualizado, formando hermenéuticas
e codificagdes do sujeito desejante, o que sobra para a nossa subjetividade?
Nunca ‘sobra’ nada para o sujeito, pois, a cada vez, ele esta por se fazer,
como um foco de resisténcia, segundo a orientagdo das dobras que subjetivam
o saber e recurvam o poder (Deleuze, 1991, p. 112-113).

As palavras de Deleuze, referidas ao pensamento de Foucault sobre o sujei-
to na sociedade contemporinea, resume com mestria inquietagdes das quais
compartilhamos, no momento em que decidimos compreender mais deste pre-
sente, no qual cada vez deseja-se saber mais sobre a privacidade dos individuos
e, simultaneamente, quer-se dominar todo o saber segundo o qual se podera
obter um completo conhecimento e dominio sobre os sujeitos, seus corpos e
suas almas.

Estariamos vivendo um momento semelhante aquele que Foucault investi-
gou — da Antigiiidade Classica —, em que se tomaram tdo presentes as “técnicas
de si”, essa reflexdo sobre os modos de existir e regrar a propria conduta, segun-
do determinados fins que o homem fixa para si mesmo? Ou estariamos mais
proximos da apropriagdo, feita pelo Cristianismo, dessas mesmas técnicas de
si? Ou ainda: estariamos aperfeigoando aquilo que o homem dos séculos XVII
e XVIII tdo bem conseguiu, ao produzir um farto material, tio bem analisado
por Foucault, no qual se registrou a exaustdo a intimidade de vidas “infames,
obscuras e desafortunadas”?

Afinal, por que essa obsessao por imiscuir-nos no que tem o nome de priva-
do? Por que aquilo que nos € mais intimo e privado deve permanecer classifica-
do como tal, intimo e privado, e desse reino, ser algado a “coisa publica”? Qual
o modo de existéncia desse voltar-se para si mesmo, hoje? De que modo se dd a
produgio e a veiculagdo de textos e documentos (em campos como o da peda-
gogia, da psicologia e, mais amplamente, dos diferentes meios de comunicagio,
como a televisdo, os jornais, as revistas e assim por diante), que se ocupam de
um eu obrigatoriamente sempre atento a si mesmo, sempre pronto a procurar
conhecer-se cada vez mais, a buscar qualquer tipo de explicagio para seus so-
nhos e desejos, conformar seus atos a um modelo de vida harménico e “espiri-
tualmente correto”? Que efeitos de verdade tém os discursos que delineiam
para as pessoas um ideal de corpo, de beleza e de comportamento? Que técnicas
correspondem a esses fins de aperfeicoamento corporal e espiritual? Como esse
“governo de si”, em nossos dias, trata da sexualidade, esse tema que esteve
desde sempre entranhado na formagéo do individuo? De que modo nossa “inti-
midade desafortunada” se expde nas telas publicas e nos diferentes espagos
institucionais? Finalmente, que tipo de ética (ou ndo-€tica) estariamos propon-
do a n6s mesmos através desses discursos e praticas?
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Tais perguntas, assim colocadas,usamuma linguagemaprendida de Foucault
e t€m o objetivo de situar este artigo, em que me proponho a reconstruir a traje-
toria do filésofo no que conceme ao modo como tratou o tema do sujeito em sua
obra. Assim, na primeira parte do texto, apresento as principais polémicas em
torno da concepgao de sujeito em Foucault, a partir de algumas perguntas que
me inquietam e tém orientado boa parte de algumas investigagdes recentes so-
bre as relagdes entre midia, educagdo e produgdo de subjetividade na cultura
contemporanea'; em seguida, passo a descrever e comentar as permanéncias e
as descontinuidades no modo de Michel Foucault pensar o problema do sujeito,
no decorrer de sua obra; depois, antes de concluir, elejo o tema da confissdo, tdo
caro ao autor, para apontar algumas possibilidades sugeridas pela analise
foucaultiana do sujeito, no campo da educagao.

Sujeito: sujeicio, subjetivacio e assujeitamento

Longe de sugerir meras especulagdes, as indaga¢des com que introduzo
este artigo incorporam algo do modo de perguntar foucaultiano, segundo o qual
a busca principal ndo seria de um por qué, nem de um para qué, mas de um
como, de um de que modo. Assim, num de seus belos cursos do College de
France [“Subjectivité et verite”, publicado nos Résumeés des cours (1980-1981)],
sobre o tema do sujeito, Foucault enfatizava a necessidade de uma pesquisa que
lhe respondesse a seguinte pergunta: como se instituiu um conhecimento de si,
ou como se processou essa longa historia de fazer do sujeito um objeto de co-
nhecimento, pelo homem? E mais ainda: como esse fato de tomar o sujeito
congnoscivel foi-se fazendo ndo s6 possivel, como desejavel e até indispensa-
vel para n6s? (Cfe. Foucault, 1989, p. 133).

Como se vera neste texto, a questdo do sujeito na obra de Foucault vai
muito além do lugar-comum lido em alguns de seus criticos apressados, de que
ele teria decretado a “morte do sujeito” ou a “morte do homem”. Falar de sujei-
to, para Foucault, em primeirissimo lugar, ¢ falar de “modos de subjetivagdo”.
Quando, em 4s palavras e as coisas, ele afirmou que o homem néo existia até
os Séculos XVII e XVIII, referia-se a uma ruptura na histéria da sociedade
ocidental, a um momento em que o homem se tormava objeto de saber, consti-
tuia-se como aquilo “que € necessario pensar € o que ha a saber” (s.d., p. 448),
na medida em que € alguém que vive, fala e produz: distintos modos de
objetivagdo transformaram os seres humanos em sujeitos: sujeitos falantes, su-
jeitos econdmicos e produtores, sujeitos bioldgicos, e temos a partir dai as Ci-
éncias da Linguagem, por exemplo, a Economia ou a Histéria Natural. O ho-
mem se separava das milenares crengas e “filosofias” e se tomava “objeto”.
Foucault encerra As palavras e as coisas sugerindo que o homem, portanto, foi
“inventado” e, tal como apareceu, poderia, quem sabe, desaparecer dali a algum
tempo, desvanacendo-se como “‘um rosto de areia abeirado mar”.
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Estaria Foucault prevendo um tempo em que o excessivo esquadrinhamento
do homem, de sua alma e seu corpo, pelo saber médico principalmente, talvez o
conduzisse a uma perda de unidade, a um esfacelamento de si? Teria esse fato
relagdo com o sucesso das terapias esotéricas ¢ do fartissimo material de auto-
ajuda que ocupa boa parte de praticamente todas as livrarias em quase todo o
mundo? O certo ¢ que Foucault, aceitando o caminho aberto por Nietzsche,
prenunciava o desaparecimento de um homem essencial, fonte da verdade, da
liberdade e de todo conhecimento, propondo que a filosofia do presente partis-
se exatamente desse ponto. “Hoje em dia ja ndo se pode pensar sendo no vazio
do homem desaparecido” (Foucault, s.d., p. 445).

Em “Deux essais sur le sujet et le pouvoir” (“Dois ensaios sobre o sujeito e
o poder”, célebre texto publicado por Dreyfus e Rabinow no livro Michel
Foucault. Un parcours philosophique: Au-dela de l’objectivité et de la
subjectivité)’, ele explica que, na verdade, sempre esteve estudando o sujeito:
se em As palavras e as coisas fazia aparecer o homem como alguém separado
do que esta fora dele (por exemplo, 0o homem produtivo separado do produto de
seu trabalho), em Vigiar e punir expunha o sujeito classificado em relagdo a
outros seres humanos e, inclusive, dividido no interior dele mesmo. Mais uma
vez, os homens como objeto, aqui divididos em loucos e sdos, em doentes e
saudaveis, em criminosos e “bons-mog¢os”. Finalmente, nos ultimos anos de sua
vida, o autor dirigiu suas investiga¢Ges no sentido de responder a questdo: como
0 homem chegou a reconhecer-se como “‘sujeito de uma ‘sexualidade’ ”’? Outra
vez, a insisténcia em saber de que modo o ser humano se transforma em sujeito
(Cfe. Foucault, in: Dreyfus e Rabinow, 1984, p. 298 ¢ 299).

Obviamente, ndo estamos aqui falando em um sujeito psicoldgico, nem
entendendo subjetivacdo e subjetividade como processos ou estados “da alma”,
da experiéncia Unica e individual de cada pessoa, 0 que certamente existe, ¢
legitimo considerar e estd em jogo também nestas consideragdes. Mas € preciso
que se diga que as concepgdes foucaultianas de sujeito do discurso e de subje-
tividade tém uma abrangéncia muito especifica. Assim, o termo ‘subjetivida-
de’, segundo o autor, refere-se ao modo pelo qual “o sujeito faz a experiéncia de
si mesmo em um jogo de verdade no qual estd em relagdo consigo mesmo”
(Foucault, apud Larrosa, 1994, p. 55), ou seja, 0o modo — as praticas, as técnicas,
os exercicios, num determinado campo institucional e numa determinada for-
magdo social — pelo qual ele se observa e se reconhece como um lugar de saber
e de produgdo de verdade. Para Deleuze, Foucault ndo s6 mostrou como os
processos de subjetivagdo se fazem absolutamente diversos, nas diferentes épo-
cas, produzindo modos de existéncia e estilos de vida muito prdprios: ele afir-
mou sobretudo que, nos intersticios da dindmica de poder e saber, em luta com
esses mesmos dispositivos, ha um lugar de “intensidades”, uma possibilidade
ética-estética de se produzir uma “existéncia artista” (Deleuze, 1992, p. 142).

Por outro lado, quando o autor diz, em 4 arqueologia do saber, que o sujei-
to ocupa um determinado lugar na ordem do discurso, que ele fala de um lugar
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e, portanto, ndo ¢ dono livre de seus atos discursivos, Foucault ndo esta negan-
do que as pessoas, individualmente, possam perceber-se como Unicas, indivisas,
senhoras de seu destino e de seus menores atos. Essa aspiragdo permanente a
unidade seria a grande ilusdo que nos mantém em nossa normalidade. Perce-
bendo-nos incompletos e multiplos, tendemos a totalidade e a completude. Guar-
dadas as proporgdes, em termos de produgdo tedrica, os cientistas, mesmo en-
tendendo que os saberes produzidos no seu campo sdo incompletos, em geral
também tendem a busca de uma totalizagdo, como bem tem assinalado Edgar
Morin3. Mas voltemos ao sujeito. A tensdo entre o eu e o outro ¢ considerada
ndo no espago em que se relacionam sujeitos individuais, mas no espago de uma
relagdo mais ampla, baseada na nogdo de “dispersdo do sujeito”, como a formu-
lou Foucault. Para ele, individuos diferentes podem ocupar o lugar de sujeito de
um mesmo discurso, ou seja, a origem do discurso néo estaria em sujeitos indi-
viduais. O sujeito do enunciado, conforme sua célebre formulagio, é “um lugar
determinado e vazio que pode ser efetivamente ocupado por individuos dife-
rentes” (1986, p. 109)*.

Quando faz sua critica aos historiadores, na Introdugio de A arqueologia
do saber, Foucault diz que “fazer da analise historica o discurso do continuo e
fazer da consciéncia humana o sujeito originario de todo o devir e de toda pra-
tica sdo as duas faces de um mesmo sistema de pensamento” (Idem, p. 15).
Segundo ele, todas as tentativas de descentragdo do sujeito — com Marx, com
Nietszche, com as Ciéncias da Linguagem — foram sendo transformadas no in-
tuito de proteger a “soberania do sujeito”. Assim, por exemplo, Marx teria sido
antropologizado e dele se fez um historiador das totalidades, embora sua anéli-
se tenha sido rigorosamente historica e tenha apontado para a descontinuidade
dos processos sociais. Mas como abandonar a idéia do devir histérico, da “ati-
vidade sintética” do sujeito, se ¢ a idéia do devir que fornece a soberania do
sujeito seu “abrigo mais seguro”? (Idem, p. 17).

Foucault usa ‘sujeito’ no estrito sentido etimoldgico da palavra. Em latim,
apalavra € sub-iéctus ou subjectus, e denota aquilo ou aquele que € “colocado
por baixo”, o mesmo que “siidito™. No ensaio sobre a relagdo entre sujeito e
poder — “Porquoi étudier le pouvoir: la question du sujet”, ele € bem claro: “Ha
dois sentidos para a palavra ‘sujeito’: sujeito submetido ao outro, através do
controle e da dependéncia, e sujeito preso a sua propria identidade, através da
consciéncia ou do conhecimento de si. Em ambos os casos, essa palavra sugere
uma forma de poder que subjuga e assujeita” (In: Dreyfus e Rabinow, 1984, p.
302 e 303, trad. minha). E nesse texto, alids, que Foucault afirma nio ter sido o
poder, mas o sujeito — e as diversas formas de assujeitamento — o tema geral de
suas investigacdes. E qual o elemento impulsionador dessabusca? Em primeiro
lugar, a percepgdo de que os mecanismos de sujei¢do do individuo ndo consti-
tuiriam um momento final, um produto da exploragdo econdmica e politica,
mas sim processos circularmente relacionados com outras formas de domina-
¢do, de tal forma que um ou outro desses tipos de dominagio poderia prevale-
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cer, conforme o momento histérico. Em segundo, a idéia de que o Estado oci-
dental moderno alcangou algo jamais visto na historia das sociedades humanas
—uma combinagdo complexa de técnicas de individualizag@o e procedimentos
totalizantes. Ou seja, em nossos dias estaria prevalecendo aquele tipo de poder
que atinge prioritariamente o cotidiano imediato das pessoas, que se ocupa de
saber o que se passa nas cabegas e consciéncias individuais, explorando almas e
segredos, produzindo verdades nas quais todos devem reconhecer-se e pelas
quais sdo reconhecidos (Idem, p. 304 ¢ 305).

A idéia de um poder pulverizado, presente em todas as relagGes e em todos
os lugares, exp0s Foucault a ser classificado como o arauto da perseguigdo, da
desesperanga, do aprisionamento sem saida. S6 no final de sua vida, no texto
vérias vezes citado aqui, justamente pela sintese ai realizada pelo autor, ele
explicitou a importincia de lutarmos contra todas as formas de assujeitamento,
ou, como escreveu, contra a “submissio da subjetividade”. Se somos sempre
assujeitados, lutemos por formas de sujeigdo que nido nos submetam tdo radical-
mente naquilo que mais nos ¢ caro — nossa individualidade. Porém, ele acredi-
tava que a maior dificuldade dessa luta estaria em considerar a particular forma
de poder que nossa sociedade tdo bem aprendeu a realizar e que tanto soube
aperfeicoar, ao longo de trés séculos: um poder preocupado com o bem-estar da
populacdo e a saude de cada um em particular, um poder que se reveste de
“bondade” e sincera dedicac¢do a toda a comunidade, mas que nio tem condigio
de exercer-se sendo munindo-se de toda a informagéo sobre cada grupo, sobre o
que pensam e sentem todos os individuos e como estes podem ser melhor dirigidos.

O problema ¢ este: como e por que lutar contra quem nos protege e quer
nosso bem? O exemplo das grandes pesquisas de marketing parece feito sob
medida para ilustrar o tipo de poder a que Foucault se refere: € possivel até
imaginar o autor tendo diante de si toda essa producéo de dados sobre eleitores
ou consumidores, esses dados freqilentemente divulgados pelos 6rgdos de co-
municagdo, € sem 0s quais nem o mercado nem a politica parecem sobreviver.
Veja-se, sO para usar outro exemplo, a quantidade de pesquisas sobre o publico
adolescente, uma das mais recentes conquistas do mercado: certamente, ndo se
investigam ai apenas o gosto dos novos consumidores e suas preferéncias em
relagdo a roupas, alimentos ou formas de diversdo. Quer-se saber mais: como
esses jovens fazem amor, como se relacionam com a familia, o que esperam
para o futuro, que medos tém, quem escolheriam como lider, quais suas crengas
ou qual sua identidade religiosa. Novamente, o contraditorio problema: como e
por que duvidar daquele que se dirige a nés e nos investiga, para supostamente
servir-nos de uma melhor forma?

Inquieto inquiridor da cultura do seu tempo, Foucault depositou, no decor-
rer de toda a sua obra, um olhar profundamente critico a todas as formas de
sujeicdo do homem, visiveis nos diferentes campos institucionais e nas intime-
ras técnicas, procedimentos, estratégias, discursos e arquiteturas construidos
historicamente. Seu olhar, porém, jamais foi benevolente ou paternalista, da-
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quele tipo que enxerga a verticalidade das relagdes, a grandeza moral dos opri-
midos em contraposi¢do a perversdo dos poderosos. Em suas aparentemente
dispares investigagdes, ele sempre apontou para a idéia de que o poder existe
em ato, e de ambos os lados: do lado de quem exerce o poder e do lado daquele
sobre o qual o poder ¢ exercido. Em ambos os lados ha agentes, e ha sempre
espago para respostas, reagdes, efeitos. Enfim, o poder se exerce sobre aquele
que ¢ livre. E a tendéncia da sociedade ocidental, como ele descobre, especial-
mente a partir da longa pesquisa feita para Vigiar e punir, tem sido aperfeigoar,
burilar, sofisticar as estratégias de poder, criando-se dispositivos cada vez mais
complexos, nos quais os individuos terminam por enredar-se, tomando para si
as proprias agdes que lhe cingem a subjetividade.

A seguir, fago um apanhado geral de como Foucault foi transformando sua
compreensio do sujeito, no percurso de suas investigagdes, até chegar a afirmar
que a verdadeira motivagdo de suas pesquisas teria sido a luta maior e mais
urgente contra tudo aquilo que nos submete a subjetividade.

O sujeito na trajetoria de Foucault
a) Da Historia da loucura a Vigiar e punir

Como o louco passa a ser considerado um “doente mental”? Para identifi-
car como nasceu o discurso psiquiatrico, Foucault, em Historia da loucura,
analisa discursos médicos e praticas de internag@o, ocupando-se também com
as instancias sociais envolvidas — Igreja, familia, medicina, justica —, desde o
Renascimento até o inicio do Século XIX. Ele queria analisar como se deu o
aparecimento da loucura no ambito do problema da razdo e da verdade. Na
sintese de Roberto Machado — um estudioso dessa obra, inclusive seu tradutor —
, temos ai a descrigdo do longo processo de “dominagdo da loucura pela razio”.
Do Renascimento para a Idade Classica, faz-se a “destrui¢do da loucura, como
saber que expressa a experiéncia tragica do homem no mundo, em proveito de
um saber racional e humanista centrado na questdo da verdade e da moral”
(Machado, 1981, 61).

Foucault vai descrevendo como a questdo da loucura ndo fica restrita ao
ambiente da medicina mas, ao contrario, vai-se configurando como um proble-
ma de razdo e de moralidade. A criagdo dos primeiros hospitais, no Século
XVII, instituia a exclusdo social, fundada principalmente em critérios morais:
os enclausurados eram prostitutas (e todos os que adquiriam doengas venéreas),
devassos, perversos sexuais, feiticeiros e magos, libertinos e, finalmente, os
loucos, até entdo nio vistos como doentes mentais. No Século X VIII, porém, o
discurso médico distinguia a loucura dos outros tipos de “erros morais”, classi-
ficando-a como um produto da relagdo do homem com o seu meio e identifican-
do-a como um fendmeno que se passa dentro do proprio sujeito. Segundo escre-
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ve Foucault, na loucura, o homem “néo perde a verdade, mas sua verdade; ndo
sd0 mais as leis do mundo que lhe escapam, mas ele mesmo que escapa as leis
de sua propria esséncia” (apud Machado, p. 73). Eles ja ndo podem ficar livres,
ndo sdo produtivos e se tormam perigosos para as comunidades. Resta-lhes o
completo isolamento. Enclausurado, o louco ¢ submetido ao olhar médico e
juridico, toma-se objeto de saberes. Criminosos passionais enclausurados, por
exemplo, ao serem interrogados sobre seus desejos, seu passado até entdo des-
conhecido, sua percepgdo do mundo, muito mais do que sobre o proprio crime,
sdo instados a confessar o que ha de mais secreto em suas vidas. E a histéria do
Outro, do Diferente; ¢ o nascimento da psicologia, da psiquiatria e de toda uma
ciéncia médica que existe para explicitar a verdade basica do sujeito, cuja lou-
cura agora ¢ doenga e, sendo assim, precisa ser tratada. Inicia-se a era do pato-
l6gico, como acentua Machado, tempo que ainda existe, e cada vez mais, para
todos nos.

E assim que Foucault vai construindo seu edificio tedrico a respeito do
tema do sujeito. Nessa primeira grande investigacdo — alias, sua Tese de
Doutoramento, orientada por Canguilhem —, como vimos, Foucault ja identifi-
cava, através da histdria da loucura, um dos “instantes” desse longo processo
pelo qual o homem buscou (e busca, cada vez mais) saber a verdade escondida
do sujeito. Se aprendemos, com a Historia da loucura, o surgimento de uma
“ciéncia da alma”, podemos, com O nascimento da clinica, acompanhar como
se plantaram as bases da ciéncia médica do corpo: percebido pelo olhar, o corpo
do doente ¢ falado, classificado, organizado em tipologias nosoldgicas, as quais
ndo existiriam em esséncia, mas como doenga de um corpo especifico, concre-
to. O conhecimento médico se da pela associagdo do olhar a linguagem. O espa-
cial € verbalizado. E, pela analise arqueoldgica foucaultiana, constrdi-se uma
figura completa e clara, em que a linguagem médica € vista em perfeita articula-
¢d0 com seu objeto, o corpo doente percebido pelo olhar daquele que examina.
E o conhecimento a partir da “desordem” da enfermidade, da “perigosa alteridade
no corpo humano”, como diz o autor’. Mais adiante, em As palavras e as coi-
sas, Foucault estudara detidamente os saberes a partir dos quais se constituiram
as chamadas ciéncias humanas, e vai mostrar-nos como o homem € determina-
do pelo que se sabe dele e como so assim podera ser conhecido. E, nesse mo-
mento, “o0 homem se descobre como um ser finito através das empiricidades,
porque como sujeito do conhecimento ¢ também um ser finito e descobre, mais
fundamentalmente, a finitude de seu corpo, de seu desejo, de sua linguagem”
(Machado, p. 135).

O aprofundamento do grande problema de como o homem se fez objeto de
saber da-se, em Vigiar e punir, pela centralizagdo em um novo foco de investi-
gagdo: o poder. Foucault quis fazer uma “histdria politica dos corpos” , através
da historia das prisGes. E descobriu o nascimento de uma sociedade das disci-
plinas, cujo foco € o controle pormenorizado dos corpos, que devem fazer-se
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doceis e uteis. A prisdo moderna, do dispositivo pandptico, descrita em deta-
lhes desde o momento em que se configurou como ruptura em relagéo as classi-
cas formas de punigdo, essa prisdo seria, segundo o autor, o modelo por exce-
1éncia da sociedade disciplinar, da qual somos herdeiros, e na qual se instaura
uma nova economia do poder, bem mais eficaz e muito menos dispendiosa.

Ao fazer a histéria da microfisica do poder punitivo, em Vigiar e punir,
Foucault descreve os fundamentos da “alma” moderna que nos constitui, na
contemporaneidade:

(...) 0 homem de que nos falam e que nos convidam a liberar ja é em si mesmo
o efeito de uma sujei¢cao bem mais profunda que ele. Uma ‘alma’ o habita e o
leva a existéncia, que é ela mesma uma pega no dominio exercido pelo poder
sobre o corpo. A alma, efeito e instrumento de uma anatomia politica; a alma,
prisdo do corpo (Idem, p. 31-32).

O nascimento dessa alma moderna, segundo Foucault, da-se com a ruptura
ocorrida durante o Século XVIII, quando os governos, na sociedade ocidental,
passaram a preocupar-se com a “populagdo” e com o “corpo” dos individuos: €
o politico transformando-se no bio-politico; sdo as tecnologias disciplinares
passando a serem aceitas, sob a forma de “igualdade e liberdade” (Cfe. Dreyfus
e Rabinow, op. cit., p. 195 ¢ ss.). Diante das profundas mudangas econdmicas
do Século XVIII, e defrontada com o problema da “acumulag@o de homens”, a
sociedade ocidental imaginou um novo tipo de poder. Como diz Foucault —em
entrevista a Jean-Pierre Barou, a propdsito do Pandptico de Jeremy Bentham
(popularizado pelo autor, em Vigiar e punir)—, era preciso que o poder tivesse
circulag@o e se fizesse por novos canais, “cada vez mais sutis, chegando até os
proprios individuos, seus corpos, seus gestos, cada um de seus desempenhos
cotidianos. Que o poder, mesmo tendo uma multiplicidade de homens a gerir,
seja tdo eficaz quanto se ele se exercesse sobre um s6” (Foucault, 1992a, p. 214).

A hipotese do genealogista é que nossa sociedade incorporou uma velha
técnica de poder, o “poder pastoral”, nascido nas antigas instituigdes cristas.
Distinta do poder soberano, a nova técnica consiste em criar e incentivar uma
série de procedimentos, ligados a um objetivo ultimo: a salvag@o individual.
Segundo essa forma de poder, ha que se ter uma preocupacdo constante com
cada individuo em particular, durante toda a sua vida; ¢ preciso também ter o
conhecimento dos segredos mais intimos de cada um a habilidade de conduzir
cada ovelha do rebanho. Em suma, hé que se produzir e reafirmar, permanente-
mente, uma verdade: a verdade do proprio individuo (Cfe. Foucault, 1988, p.
10). O preso de Vigiar e punir ¢ objeto de produgio de saberes, na medida em
que seu corpo se oferece e, a0 mesmo tempo, resiste a normalizagdo. Classifica-
do, julgado, exercitado, comparado, diferenciado, hierarquizado, homogenei-
zado, excluido — em uma palavra, normalizado —, 0o homem dos carceres incor-
pora literalmente uma “arte de punir e de ser punido”. Ele aprende a docilidade
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de um corpo que se reconhece como vigia de si mesmo, e se esmera em tornar-
se apto, produtivo, capaz, disposto a um aprisionamento jamais percebido como tal.

Da verdade perdida pelo louco e da justificagdo de seu enclausuramento
(Historia da loucura), a atomizagdo do corpo doente sob o olhar médico (O
nascimento da clinica) e a docilizagéo dos presidiarios (Vigiar e punir) — ou
seja, da analise arqueologica dos primeiros textos a op¢do pela abordagem
genealdgica —, estamos ainda diante do tema do sujeito, que aqui poderiamos
entender sob duas 6ticas. De um lado, acompanhamos a trajetdria de um histo-
riador que se define por querer libertar-se da idéia de um sujeito constituinte,
transcendente e ideal: de fato, suas analises nos falam de um sujeito que se
constitui por dentro de propria trama historica, apanhada em regides e em locais
muito especificos, como os hospitais e as prisdes, na Europa dos Séculos X VII
e XVIII. De outro, defrontamo-nos com um conjunto de técnicas e procedimen-
tos de controle e fragmentagdo dos individuos, os quais se tornam perfeitamen-
te disponiveis a uma série de saberes: constituem-se subjetividades, no seio de
lutas por imposigao de sentido, na historia da produgdo de efeitos de verdade. E
essa subjetividade ¢ muito concreta, ela toma corpo nos gestos, na postura, no
olhar, nos discursos, descritos magistralmente pelo autor.

b) O sujeito em A vontade de saber, O uso dos prazeres e O cuidado de si
(Historia da sexualidade I, 11 e ITI)

A partir do Século XIX, os dois pélos do “bio-poder” — numa figura s, o
controle do corpo dos individuos e do grande “corpo” da populagdo —desembo-
cam numa espetacular preocupagdo com o sexo: o discurso da sexualidade pas-
sa a ser um discurso sobre a vitalidade do corpo e sobre a maximizagéo da vida.
Incorporando a hipétese repressiva do poder — contestada violentamente por
Foucault —, o bio-poder atinge o cotidiano do individuo e o convida a confessar-
se, a liberar-se, a desamarrar-se da opressdo. Produz-se um saber sobre o sexo,
saber que se aplica diferentemente em relagdo a ricos e pobres: estes, em nome
da higiene publica, aprendem, por exemplo, a controlar o incesto; aqueles, mais
tarde, tero acesso a psicanalise, e obterdo o remédio para a repressdo. Para
Foucault, o problema das sociedades modernas ndo ¢ terem condenado o sexo a
obscuridade, e sim terem dedicado todos os esforgos para falar sem cessar dele,
valorizando-o como “0” segredo.

Colocando em suspenso alguns postulados tradicionais nas analises de po-
der, como o que fundamenta a “hipétese repressiva”, o autor se dedica a fazer
uma historia da sexualidade, cujo primeiro passo ¢ justamente descrever o do-
minio do funcionamento das relagdes de poder. Aprendemos tudo o que ele
“ndo €”: o poder ndo se possui, ndo ¢ uma propriedade, ndo esta localizado no
Estado, ndo € mera superestrutura, enfim, ndo atua pelos mecanismos da repres-
sdo ¢ da ideologia. Por oposi¢do, também aprendemos que o poder, antes de
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tudo, € um “efeito de conjunto”: é uma estratégia, € algo que esta em jogo, ele
incita, promove, produz e ¢ “positivo”. Produz o qué? Sujeitos, discursos, for-
mas de vida. Como? Através da transformagao técnica dos individuos.

Em A vontade de saber, primeiro volume da Historia da sexualidade,
Foucault nos mostra, por exemplo, como se produziram, ao longo do Século
XIX, quatro “figuras” sexualizadas: amulherhistérica, a crianga masturbadora,
o casal “malthusiano” e o adulto perverso. Descrevendo-as em relag@o as redes
de poder e saber que as constituiram, Foucault mostra simultaneamente como
se produziu esse objeto — a sexualidade, que ele identifica como um dispositivo
historico de controle das populagdes. O “dispositivo da sexualidade” é definido
como um aparato discursivo e ndo-discursivo, em que

(...) a estimulagdo dos corpos, a intensificagdo dos prazeres, a incita¢do ao
discurso, a formagdo dos conhecimentos, o refor¢o dos controles e das resis-
téncias, encadeiam-se uns aos outros, segundo algumas estratégias de saber e
poder (Foucault, 1990a, p. 100).

O grande tema ai € o da colocacdo do sexo em discurso. O sexo passa a ser
tratado como fato politico, e ¢ regulado por toda uma discursividade, muito
mais do que pela proibi¢io, como o faz crer a hipotese repressiva. E preciso
controlar as taxas de natalidade e, para isso, desenvolve-se um interesse obses-
sivo por dominar todos os dados que envolvam o ato reprodutivo: o casamento,
as relagdes sexuais, as interdigdes e as perversdes. Afinal, como cada uma das
pessoas usa seu sexo? A familia e as primeiras institui¢des escolares colocam-
se em estado de alerta: ha que vigiar o possivel e sempre iminente encontro do
individuo com o seu sexo, desde a infincia e sobretudo na adolescéncia. Para
tanto, ndo so6 a fala dos pedagogos mutiplica saberes sobre a sexualidade dos
mais jovens, por exemplo, como os espacos ¢ os rituais escolares da Europa, a
partir do Século XVIII (a arquitetura dos prédios, a disposi¢do das salas, os
regulamentos disciplinares), aparentemente mudos, s3o a propria manifestagao
de um discurso interminéavel sobre a sexualidade. Ao mesmo tempo, a medicina
aperfeigoa suas pesquisas em anatomia, para descobrir a origem de possiveis
degenerescéncias; e o discurso juridico multiplica formas de fazer os individu-
os falarem de si e deixarem o registro de sua confissdo de perversidade.

Em nome de uma urgéncia bioldgica e histdrica, justificaram-se, oficial-
mente, todos os tipos de racismo; degenerados, bastardos e ‘tarados’ deviam ser
de alguma forma eliminados, ou, pelo menos, controlados, mas ndo sem antes
confessar sua vida infame. A grande matriz geradora da discursividade sobre o
sexo, segundo Foucault, € a técnica da confissdo que, como tal, permanece até
nossos dias. Extorquida de todas as formas e insistemente, a confisso sobre o
inconfessavel — sobre os pensamentos e desejos perversos, os inumeraveis pra-
zeres, as distorsdes do ato sexual — € a técnica-sintese da imensa vontade de
saber do homem. E a sexualidade vai aparecendo ndo s6 como verdade do indi-
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viduo e de seus prazeres, mas principalmente como um lugar por exceléncia do
patoldgico e do oculto, que urge decifrar.

Ha uma dupla produg@o de verdade sobre o sujeito: o sexo, esse “fragmen-
to de noite que cada qual traz consigo”, € objeto de uma verdade que acredita-
mos estar em nos e por isso a dizemos, esperando que o Outro, o decifrador, nos
devolva o que somos, ajudando-nos a liberar o que em nos se ocultava. Temos
ai a gestagdo do longo processo de construir uma ciéncia do sujeito, como es-
clarece Foucault:

Foi nesse jogo que se constituiu, lentamente, desde ha varios séculos, um
saberdo syjeito, saber ndo tanto sobre sua forma porém daquilo que o cinde;
daquilo que o determina, talvez, e sobretudo o faz escapar a si mesmo. Talvez
isso parega inopinado, mas ndo é estranho quando se pensa na longa historia
da confissdo cristd e judiciaria, nos deslocamentos e transformagoes desta
forma de saber-poder, tdo basica no Ocidente, que é a confissdo: através de
circulos cada vez mais fechados, o projeto de uma ciéncia do sujeito comegou
a gravitar em torno da questdo do sexo. A causalidade no sujeito, o inconsci-
ente do sujeito, a verdade do sujeito no outro que sabe, o saber, nele, daquilo
que ele proprio ignora, tudo isso foi possivel desenrolar-se no discurso do
sexo. Contudo, ndo devido a alguma propriedade natural inerente ao proprio
sexo, mas em fungdo das taticas de poder que sdo imanentes a tal discurso
(Foucault, 1990a, p. 68-69).

No Volume II de sua Historia da sexualidade, O uso dos prazeres, o autor
reavalia seu percurso investigativo e se coloca uma pergunta nova, sobre o modo
como o homem ocidental construiu uma ciéncia do sujeito: agora, Foucault quer
saber como fomos levados a reconhecer-nos como “sujeito de desejo”. Para
responder a essa questdo, foge ao plano estabelecido em A vontade de saber, e
reorganiza seus estudos em direcdo aos textos da Antigiiidade Classica, a fim de
saber: a) como se deu a lenta formago de uma “hermenéutica de si”’; b) por que
0 sexo vem sempre acompanhado de uma idéia de moral; c) como, enfim, o
homem problematiza a si mesmo e a sua vida.

Do ponto de vista metodoldgico, o autor fornece a chave de uma pesquisa
que se compromete ndo com idéias e comportamentos, nem com visdes de mun-
do ou “ideologias”, mas com problematizagdes e praticas. Arqueologista, ele
vai apanhar os discursos da Antigiiidade Classica, em que o homem é questio-
nado de diferentes formas, como um ser que pode e deve ser pensado;
genealogista, ele se ap6ia nas praticas que depreende dos discursos, e as vé em
seu movimento e transformagio, em suas descontinuidades. E assim que ele
descobrira, nos textos, um conjunto de regras, opinides, conselhos, aos quais o
cidaddo devia recorrer para orientar sua pratica cotidiana — um conjunto de
“préticas de si” —, em dire¢do a uma “arte da existéncia”. A pratica de si é
considerada uma questdo de ordem moral, prescritiva. E o sujeito é alguém que
se constitui sujeito moral e cujas agdes se hamonizam com as normas de um
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determinado cddigo, de um certo tipo de prescri¢do. Para obter sucesso nessa
empreitada ética, a “relag@o consigo” ¢ fundamental: trata-se de uma relagéo de
aprendizado e reflexdo em direg@o ao proprio interior, de autodeciframento,
exame, de exercicio sobre si mesmo, de transformagio de si, de autocontrole,
aperfeicoamento constante.

O mergulho de Foucault nos textos classicos — como os de Clemente de
Alexandria, Aristoteles, Plinio, Plutarco, Séneca, Xenofonte, Platdo —, entre-
meado de comentarios a respeito dos discursos sobre a formagao de si, especi-
almente os produzidos pela literatura cristd medieval, leva-o a descobrir uma
permanéncia de tematicas, como a do sexo, esse “medo tdo antigo”. Desviar-se
do prazer, manter-se fiel no casamento, praticar a abstinéncia sexual, por exem-
plo, sdo algumas das recomendagdes para quem deseja ter acesso & verdade de
si mesmo, encontradas na maioria desses textos. Ou seja, mais uma vez, a corre-
lagdo entre sexo e saber, sexo e verdade. Mas o que interessa a Foucault, para
além das permanéncias, sdo as diferencas, os modos de os homens se constitu-
irem sujeitos morais, em momentos historicos distintos.

Para tanto, o autor parte de uma espécie de esquema de leitura dos textos,
de onde retira quatro pontos fundamentais, os quais permitirdo o desenho de um
determinado tipo de relag@o entre moral e “pratica de si”: a substancia ética, o
modo de sujeigdo, o trabalho ético e a teleologia®. Definido, por exemplo, que
assumimos, como cidaddos gregos, a fidelidade como centro de nosso compor-
tamento ético, podemos determinar que: 1° — vamos ser fiéis essencialmente
pelo dominio de nossos desejos (substancia ética); 2° — submetemo-nos a fide-
lidade por nos reconhecermos num grupo que a pratica e a proclama (modo de
sujeico); 3°— exercitamo-nos memorizando preceitos e regulando diutumamente
nossa conduta em relagdo a fidelidade (trabalho ético) 4° — essa ag¢do moral é
motivada pela aspiragdo a uma perfeicdo de nossa alma imortal (teleologia).
Um quadro como esse permitiu a Foucault estabelecer claramente as diferen-
¢as, por exemplo, entre as “morais cristas” e as reflexdes morais da Antigiiidade
greco-romana. Nestas, ele descobriu uma preocupagdo com as praticas de si e
com a ascese.

O “uso dos prazeres”, segundo a moral grega de homens e para homens —
na relagdo com o corpo, com a esposa, com os rapazes € com a verdade —, mais
do que servir a um regramento da conduta, em relagido ao permitido e ao proibi-
do, tem o objetivo maior de fazer da vida e do proprio homem um objeto de
arte. Diz respeito principalmente a arte politica de governar a si mesmo, para
assim poder governar os outros. Certamente, encontramos nessa €tica sexual
muito do que ainda experimentamos hoje, quanto as desigualdades e coergdes
nas relagdes sexuais; mas, como indica Foucault em suas conclusdes, devemos
atentar para a forma como ela foi problematizada entre os gregos da época
classica: mesmo que efetivamente preconizasse a submissio e a inferioridade
do escravo e da mulher, por exemplo, ela se referia substancialmente a relagao
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de um homem livre com sua propria liberdade, com as formas de seu poder e
com os modos de acessar a verdade (Cfe. Foucault, 1990b, p. 220).

A “relagdo consigo” envolve basicamente uma relagdo de poder sobre si
mesmo, exercida através das “praticas de si”’: 0 permanente aperfeigoamento de
si, que atinge toda a vida do individuo, pauta-lhe desde o modo de dormir, de
comer, de fazer amizades, casar ou procriar. Ainda ndo se trata da hermenéutica
do sujeito, da centralidade na decifragdo de si mesmo — que vamos encontrar
mais intensamente nas préticas e tecnologias de si, propostas pela literatura
cristd — mas de um intenso voltar-se para si mesmo e em si encontrar a verdade,
em nome de uma estilizagdo da vida. O gregos, segundo Foucault, tendo inven-
tado a relagdo de poder entre homens livres, inventam a relagdo de poder para
consigo mesmos: em outras palavras, colocando a for¢a em diregdo ao “eu”,
eles inventam a “subjetiva¢do”:

Nao é mais o dominio das regras codificadas do saber (relagdo entre formas),
nem o das regras coercitivas do poder (relagdo da for¢a com outras forgas),
sdo regras de algum modo facultativas (rela¢do a si): o melhor serd aquele
que exercer um poder sobre si mesmo. Os gregos inventam um modo de exis-
téncia estético (Deleuze, 1992, p. 141).

Em O cuidado desi, terceiro volume da Historia da sexualidade, Foucault
mostra detalhadamente como, nos primeiros séculos de nossa era, gregos e ro-
manos produziram e viveram uma ética que ele identificou como ética da auste-
ridade. Utilizando o mesmo esquema de analise exemplificado acima e deten-
do-se sobre textos que orientavam e definiam as relagdes do homem com seu
corpo, das formas de vinculo entre homens e mulheres, e dos homens entre si —
em obras de Plutarco, Xenofonte, Artemidoro, Séneca e especialmente Epiteto,
entre tantos outros —, o fildsofo identificou um fendmeno que, segundo ele, teria
longo alcance histdrico e que, ali, conhecia seu apogeu: “o desenvolvimento
daquilo que se poderia chamar uma ‘cultura de si’, na qual foram intensificadas
e valorizadas as relagdes de si para consigo” (Foucault, 1985, p. 49). Mesmo
permanecendo como o grande objetivo — fazer de sua existéncia uma arte —, este
adquiria nova configuracdo, visivel nas praticas ento propostas.

As formas de intensificar as relagdes consigo, segundo as quais 0 homem
era chamado a fazer de si um objeto de conhecimento e campo de agdo, para
“transformar-se, corrigir-se, purificar-se e promover a propria salvagdo” (Idem,
p. 48), revestiam-se agora de uma clara opgao pela vida austera, pela pratica de
um exame ritmado dos atos diarios, de um aprofundamento dentro de si mesmo,
porém, sem jamais perder de vista que cuidar de si era, antes de tudo, uma
pratica social e politica. O amor pelos rapazes ja € menos valorizado, o casa-
mento merece aten¢do mais cuidadosa e ha mais inquietagdo quanto a conduta
sexual. Guias para a interpretacdo dos sonhos, como o de Artemidoro, mostram
que saber decifrar o sonhado € menos um exercicio de curiosidade do que uma
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atividade util e produtiva, para gerir a propria existéncia e prevenir-se quanto a
acontecimentos futuros. Chama a atenc@o dada a importincia de cada um ter
confidentes, guias, amigos ou diretores espirituais: expor a propria alma € 1til
aos dois, confessor e confidente, pois um recebe conselhos € o outro pode
reatualizé-los para si mesmo, como ensinava Séneca (Idem, p. 57). A medicina
aparece como um campo de poder dos mais importantes, junto com a filosofia:
ambas tratariam da mesma coisa, das paixdes e doengas fisicas, da necessidade
da temperanga nas relagdes sexuais e na alimentagdo, pois entendia-se que o
corpo e a alma poderiam perturbar-se mutuamente. Epiteto chegava a afirmar
que a escola do filosofo era como um gabinete médico; a ela os discipulos devi-
am chegar como alguém que estd doente: “Quereis aprender os silogismos?
Curai primeiro vossas feridas, estancai o fluxo de vossos humores, acalmai vos-
sos espiritos” (Séneca, apud Foucault, 1985, p. 61).

Em suma, reconhecemos nesses preceitos e regramentos da relag@o consi-
go — essa relagdo de poder sobre si mesmo que ndo se separa da relagdo de
poder sobre os outros —, uma similitude com o que se vera nas morais ulteriores,
do inicio da Era Crista até nossos dias. Estas, segundo diz Foucault na conclu-
sdo de O cuidado de si,

(...) definirdo outras modalidades da relagdo consigo: uma caracterizag¢do da
substdncia ética a partir da finitude, da queda e do mal; um modo de sujei¢ao
na forma da obediéncia a uma lei geral que é ao mesmo tempo vontade de um
deus pessoal; um tipo de trabalho sobre si que implica decifra¢do da alma e
hermenéutica purificadora dos desejos; um modo de realizagdo ética que ten-
de a renuncia de si. Os elementos do codigo concernentes a economia dos
prazeres, a fidelidade conjugal, as relagées entre homens, poderdo muito bem
permanecer andlogos. Eles entdo fardo parte de uma ética profundamente
remanejada e de uma outra maneira de constituir-se a si mesmo enquanto
sujeito moral de suas proprias condutas sexuais (Idem, p. 235).

As “techniques de soi”, descritas por Foucault na analise dos textos classi-
cos, transformavam o imperativo socratico do “conhece-te a ti mesmo” em algo
mais “pratico”, porém, bem mais amplo: ndo s6 conhecer-se mas governar-se,
aplicar agdes a si proprio, tendo por certo que o objetivo maior somos nds
mesmos e, ainda, que o instrumento de chegada ao que nos define somos nos
mesmos também. A pergunta era: “Que fazer de si mesmo, para atingir uma
vida esteticamente mais bela?”. Mas, nos altimos textos estudados em O cuida-
do de si, ja se pode vislumbrar a preocupagdo com um controle mais rigido da
vida dos homens, uma ética mais austera, como se viu. Autodecifrar-se, confes-
sar-se ao outro, examinar-se e sacrificar-se serdo as técnicas por exceléncia da
éticacristd, tomadas dos gregos, as quais se aliam 4 maxima socratica do conhe-
cimento de si, a servi¢o da maior honra e gloria de Deus. Surge o homem culpa-
do, o sujeito que sobretudo falha e precisa confessar o pecado, pagar por seu
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erro, aliviar-se e um dia descansar nos bragos do Senhor. Essa moral cristd
entranhou-se no corpo e na alma ocidental, percorre os discursos cientificos,
esquiva-se aqui e ali e reaparece silenciosa nas praticas cotidianas de todos nos.

Sujei¢oes do presente:
problematizando algumas praticas de confissio

“A ‘tecnologia de si’ € um imenso dominio, muito complexo, cuja historia
¢ preciso fazer” (In: Dreyfus e Rabinow, op. cit., p. 342, trad. minha). A ligdo
mais importante dessa trajetdria do sujeito em Foucault é que, para pensar, in-
vestigar ou pesquisar qualquer tema, particularmente no campo das ciéncias
humanas, é absolutamente imprescindivel dedicar-se a um trabalho que con-
temple o ponto de vista historico. Descrever as praticas de si, por exemplo, tal
como aparecem nos textos da midia, da pedagogia ou da medicina, neste Brasil
do final dos anos 90, significa empreender a descrigdo de algumas figuras histo-
rias de constitui¢do de subjetividade que, certamente, apresentam interferénci-
as e cruzamentos com outras figuras, algumas delas estudadas por Foucault,
como vimos acima.

Quando o autor se deteve sobre o relato de inlimeras técnicas de si, expos-
tas nos textos classicos, descobriu que as praticas relativas ao souci de soi méme
(cuidado consigo mesmo) diziam respeito a necessidade que o homem tinha de
discursos verdadeiros para dirigir-lhe a vida — as palavras certas para enfrentar
o real, para saber seu lugar na ordem das coisas, sua dependéncia ou indepen-
déncia em relagdo aos acontecimentos. Mas como existiam, efetivamente, esses
discursos na vida dos gregos? Eles existiam como uma voz interior, que devia
fixar-se em cada um, e era preciso que estivessem sempre a mao, como um
remédio. Isso era alcangado através de muitas e variadas técnicas: exercicios de
memorizagdo, de escrita, de leitura e reflexdo, de meditagdes sobre a vida e a
morte, doenga e sofrimento, de historias exemplares de vida. “Temos ai um
conjunto de técnicas que tém por fim ligar a verdade e o sujeito. Mas ¢ preciso
compreender bem: ndo se trata de descobrir uma verdade no sujeito, nem de
fazer da alma o lugar onde reside — por um parentesco de esséncia ou por um
direito de origem — a verdade; ndo se trata mais de fazer da alma o objeto de um
discurso verdadeiro. Estamos ainda muito longe daquilo que seria uma
hermenéutica do sujeito. Trata-se, ao contrario, de armar o sujeito de uma ver-
dade que ele ndo conhece e que ndo reside nele; trata-se de fazer dessa verdade
— apanhada, memorizada, progressivamente colocada em aplicagdo — um qua-
se-sujeito, que reina soberanamente em nés” (Foucault, 1989, p. 159-160, trad.
minha).

A “tecnologia de si”, descrita por Foucault nos Résumés des cours, aparece
ai em sua concretude historica, anunciando as transformagdes que sofrera. E a
primeira grande ruptura: o Cristianismo se apropriara das técnicas classicas do

54



souci, investindo-as de outra fungdo, qual seja, a de servirem para que o homem
pudesse encontrar uma suposta verdade escondida. Assim, por exemplo, as “téc-
nicas classicas de austeridade, que no tempo dos estdicos visavam a direcdo de
si mesmo, foram transformadas em técnicas destinadas a assegurar a purifica-
¢do dos desejos e a supressdo do prazer, a fim de que a austeridade se tomasse
um fim em si mesma” (Dreyfus e Rabinow, 1984, p. 349, trad. minha)

Para Foucault, a cultura contemporéanea de si se apdia na idéia cristd de um
eu ao qual € preciso renunciar, em nome da relagdo com Deus. Ou seja, através
de todo um saber psicoldgico e da pratica psicanalitica, descobrimos nosso ver-
dadeiro eu, renunciando a tudo o que produz em nos a alienagdo e o obscureci-
mento do que realmente somos. A cultura classica de si, ao contrario, propunha
a idéia de cada um construir, criar a si mesmo, como uma verdadeira obra de
arte (Idem, p. 339).

Se o autor de A4s tecnologias do eu identificou —sobre as “praticas de si” —
as diferencas e similitudes entre os gregos antigos e a cultura greco-romana do
periodo imperial, e destes com os primeiros tempos do Cristianismo, talvez
possamos participar da construgdo dessa historia dos modos de “relagéo consi-
go”, situando as praticas discursivas e ndo-discursivas de nosso tempo, a res-
peito da cultura de si, comparativamente as épocas estudadas por Foucault e,
inclusive, a momentos marcantes da segunda metade deste século. Assim, por
exemplo, uma das realidades mais intrigantes de nossa cultura — e que certa-
mente merece a atengdo de estudiosos, em particular do campo da educagio —
talvez seja a que diz respeito a intensa pratica confissdo, ja que a idéia de que
“tudo deve ser dito” parece ter-se tomado uma obsessio para o homem contem-
poraneo.

Desde os manuais de confissdo da Idade Média, com a sugestdo de uma
minuciosa descrigdo dos atos sexuais; o movimento da Contra-Reforma, com a
imposigoes de regras meticulosas de examinar a si mesmo; a constru¢do de uma
complexa aparelhagem de produgdo de discursos sobre sexo, no decorrer dos
séculos XVII e XVIII, através de inimeras praticas médicas, pedagogicas, psi-
quiétricas e juridicas; até o desenvolvimento das préticas terapéuticas e psica-
naliticas dos nossos tempos — a histdria ocidental aprendeu um paradoxal meca-
nismo de produgcéo de verdade, que aliou uma profunda vontade de saber (base
do discurso cientifico) a uma obstinada vontade de ndo-saber.

Ou seja, a compulsdo aprendida de tudo falar, de tudo confessar, ndo signi-
fica univocamente que o dito libera, o falado em si produza verdade; € como se
estivéssemos de fato num jogo de verdade e falsidade, e a confissio — com
todas as técnicas de exposi¢ao ilimitada de si mesmo — para permanecer como
pratica desejavel e permanente, também produzisse “desconhecimentos, sub-
terfiigios, esquivas”, como escreveu Foucault em “Scientia sexualis”, de 4 von-
tade de saber. O jogo da produgdo da verdade, em especial a verdade sobre
sexo, inclui portanto também o ndo-saber.
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Parafraseando o autor, a idéia cristd era que tudo devia ser dito para tudo
ser apagado; no Século XVII, com a proliferagdo de outros mecanismos de
confissdo — a denuncia, a queixa, o inquérito, o interrogatdrio —, elimina-se a
idéia do perddo e enfatiza-se o simples e puro registro; e hoje o poder que se
exerce sobre a vida cotidiana ¢ “constituido por uma rede fina, diferenciada,
continua, onde se disseminam as diversas institui¢des da justiga, da politica, da
medicina, da psiquiatria” (Foucault, 1992a, p. 122). Os discursos de nossos
tempos, baseados igualmente na confiss@o (presentes em diferentes modalida-
des enunciativas, como as reportagens, entrevistas, depoimentos, cartas aos jor-
nais e revistas, os relatérios médicos, psicoldgicos e psiquiatricos, as descri-
¢Oes pedagogicas de comportamentos escolares, as diferentes pesquisas de mer-
cado) — presumidamente neutros e frutos de simples observagdes —, trazem 3
visibilidade o banal de nossas vidas, infames ou brilhantes que sejam, e esse
banal ¢ analisado através de uma teia em que se cruzam os fios da administragio
do publico, da voz jornalistica e publicitéria e da ciéncia, sobretudo a ciéncia
médica. Talvez estejamos assistindo ao que Foucault previu, em 1977, quando
afirmou que a pungéncia dos documentos sobre os excluidos dos Séculos XVII
e XVIII - naquele “primeiro afloramento do cotidiano no cédigo do politico”
um dia haveria de perder-se, “quando se fizessem, daquelas coisas ¢ daqueles
homens, ‘processos’, atualidades de jornal, casos” (Idem, p. 123).

Nos textos dos manuais de auto-ajuda, de uma pedagogia que busca de
todas as formas de aproximar das “historias de vida” de cada sujeito, na grande
maioria dos textos da midia, a discursividade sobre “que fazer de si mesmo”
passa sempre por uma “revelagio de si”. A base desse tipo de documentos, em
geral, ¢ a confissdo que os proprios sujeitos fazem de sua vida intima, de sua
precariedade humana, dos seus desejos, dos seus pecados ou até dos simples
atos do seu cotidiano. Na mesma medida em que proliferam ocasides nas quais
as pessoas (sujeitos comuns ou celebridades) sdo convidadas a expor as maze-
las de sua privacidade (ou sdo apanhadas involuntariamente nessa condigao),
multiplicam-se as “respostas” aos conflitos ai confessados, na voz de um sem-
numero de experts: psicologos, psicanalistas, orientadores educacionais, médi-
cos de todas as especialidades, comunicadores al¢ados a diretores espirituais,
pediatras — toda uma gama de conselheiros do corpo e da alma — dedicam-se a
comunicar os novos saberes que nos diferentes ambientes se produzem. Sio
dois tipos de textos — dos que se confessam e dos que interpretam as confissdes,
a partir de um certo campo de conhecimento —, em que sobressai um discurso
sobre a sexualidade, sobre a intimidade amorosa, sobre as relagdes afetivas,
sobre 0 uso que as pessoas fazem do seu corpo.
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Conclusao

Antes de pretender realizar, a rigor, uma discussdo aprofundada da trajeto-
ria de Michel Foucault, em relaga@o a seus criativos e complexos modos de con-
ceber o sujeito, o propodsito, aqui, foi mostrar que esse tema, na verdade, esta
presente na quase totalidade dos textos, investigagdes, entrevistas e aulas do
filésofo.

Da mesma forma, foi possivel mostrar, a partir da discussdo dos conceitos
de sujeito, sujei¢do, assujeitamento e subjetivagdo — ligados aos temas da ex-
clusdo, do enclausuramento, do poder sobre os corpos, da interminavel vontade
de saber do homem ocidental —, que o conjunto da obra de Foucault propicia,
especialmente aqueles que se dedicam ao trabalho intelectual, um estimulo dos
mais criativos, no sentido da permanente busca de “pensar diferente” do que
pensamos. Sua obra — e, nela, a original compreensdo sobre o sujeito — signifi-
ca, antes de tudo, uma afirmagéo de vida®, justamente porque o filésofo, como
lemos em seu amigo e comentador Deleuze, pensou e viveu a vida como uma
morte multipla: se a morte se multiplica e se diferencia, ¢ assim que ela da a
vida as singularidades e as verdades que lhe pautam os modos de existéncia
(Cfe. Deleuze, 1991, p. 102).

Foi a poténcia devidaque haviaem Foucault que o fez mergulhar na inves-
tigag@o sobre o poder e o sujeito, sobre a verdade dos sujeitos, a mergulhar em
tantas vidas andnimas, que s se manifestaram porque se enfrentaram com o
poder. Essa mesma poténcia de vida o fez arriscar-se a pensar o outro dentro de
seu proprio pensamento, como ele mesmo afirmou a respeito de si. E € justa-
mente esse 0 convite que o tema do sujeito e toda a sua obra nos faz: o de
convertermos o olhar, e o de arriscar-nos a pensar “de outro modo” e, portanto,
a viver nas fronteiras da criagdo. Como escreve Deleuze,

Desde que se pensa, se enfrenta necessariamente uma linha onde estdo em
jogo a vida e a morte, a razdo e a loucura, e essa linha nos arrasta. So é
possivel pensar sobre essa linha feiticeira, e diga-se, ndo se é forcosamente
perdedor; ndo se esta obrigatoriamente condenado a loucura ou a morte (1992,
129).

Notas

1. Refiro-me aqui as pesquisas e estudos que venho fazendo, em especial a Tese de
Doutorado, intitulada Adolescéncia em discurso: midia e producdo de subjetividade
(V. Biblio.), e a pesquisa “O estatuto pedagdgico da midia” [sobre esta pesquisa, ver
oartigo “O estatuto pedagdgico da midia: questdes de analise”, publicado em Educagdo
& Realidade, v. 22, n° 2, p. 59-80. (V. Biblio.)]. Este texto, alis, reproduz boa parte
do Capitulo II da Tese, intitulado “O desejavel conhecimento do sujeito”.
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2. Obra traduzida no Brasil, com o titulo Michel Foucault, uma trajetoria filosofica:
para além do estruturalismo e da hermenéutica (Rio de Janeiro: Forense, 1995).

3. Ver Volume [ de sua obra La méthode e O problema epistemologico da complexidade
(V. Biblio.).

4. Discuto mais detalhadamente o tema da “dispersdo do sujeito”, no Capitulo III da
Tese de Doutorado, citada anteriormente — , no interior das reflexdes sobre o conceito
de discurso em Foucault (V. Biblio.).

5. Cfe. KOEHLER, Pe. H. Pequeno diciondrio escolar latino-portugués. Porto Alegre,
Globo, 1960, p. 307. E CUNHA, Ant6nio G. Dicionario etimologico Nova Fronteira
da Lingua Portuguesa. Rio, Nova Fronteira, 1982, p. 742.

6. No original: “Il y a deux sens au mot ‘sujet’: sujet soumis a 1’autre par le controle et
la dépendance, et sujet attaché a sa propre identité par la conscience ou la connaissance
de soi. Dans les deux cas, cet mot suggeére une forme de pouvoir qui subjugue et
assujettit”.

7. Conforme escreve Foucault no final do Prefécio de As palavrase as coisas. Portugélia,
Lisboa, 1966 (data da edigdo francesa, da Gallimard), p. 13.

8. Esse quadro € exposto pormenorizadamente n o Capitulo 3 de O uso dos prazerese é
aplicado no trabalho que fazsobre os textos, conforme se acompanha em todo o livro.

9. Ver, a proposito, o artigo de Jurandir Freire Costa, intitulado “O sujeito em Foucault:
estética da existéncia ou experimento moral?”, em que o autor discute as criticas de
universalistas e neo-pragmaticos as idéias foucaultianas sobre a ética do sujeito.
Concordo com Costa nasua defesa de Foucault, definido por ele como“um dos tlltimos
revoluciondrios utopicos de nosso presente historico”, da mesma linhagem de um
Marcuse, mas “sem acrengaingénua ‘na boa natureza do sexo’ e nas virtudes universais
da ‘razdo estética’ ” (COSTA, 1995, p. 136).
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SUBJETIVAGAO NA
PERSPECTIVA DA
DIFERENGA':

Heterogénese e Devir

Tania Mara Galli Fonseca

RESUMO - Subjetivacdo na perspectiva da diferenca: heterogénese e devir. A partir
de questdes levantadas pelos estudos feministas, a autora analisa a pertinéncia da logica
rizomatica e hipertextual para o estudo da subjetividade. Enfoca a preocupagio com a
potencialidade politica dos conceitos, sugerindo um modo de produgdo de conhecimen-
to calcado na nogao de heterogénese, processualidade e devir.
Palavras-chaves: subjetividade, diferenga, rizoma, hipertexto.

ABSTRACT - Subjectivity from the perspective of difference: heterogenesis and devir.
The author points to the use of rizomatic and hipertextual logic on the subjective studies.
And also to the political potenciality of the concepts, suggesting a way of knowledge
producting based on the notions of processuality, heterogenesis and becoming.
Key-words: subjectivy, difference, rizoma, hipertext.



Tendo fundado minha tese de doutorado? e outros estudos’ na articulagio
das categorias trabalho e género, pareceu-me oportuno, em dado momento, ins-
crever aspectos daquelas analises nas recentes discussdes sobre subjetividade.
Autores como Gilles Deleuze, Félix Guatarri, Suely Rolnik, Michel Serres e
Pierre Lévy vieram, com seus trabalhos, animar tal possibilidade.

Aprendera, desde os estudos feministas, a ldgica da instabilidade das cate-
gorias de andlise e suas implicagdes na produgdo socio-cultural. Mais do que
isto: sua imprescindibilidade a invenc¢do de novos modos de dizer — com desti-
no de migrante e de mestico. Modos de dizer e conhecer recortados pelo outro,
forjadores de um mundo sem deuses, pertencentes & passagem, ao entre, ao
dominio intervalar, préprios ao acontecimento do encontro. Modos de existir
cujas trilhas — feitas dos constantes duelos com o acaso, com a fragmentagdo,
com a multiplicidade —, produzem a extraordinaria proliferagdo de formas. Mo-
dos de inventar a si e a0 mundo em uma processualidade em que “tudo apenas
principia” (Aquino, 1994: 106).

Com os estudos feministas, aprendera que o sustento da 16gica da diferenga
deve ser encontrado exatamente no modo de produzi-la, modo este cuja anélise
em tudo se distancia do uno, do idéntico e do totalizante. Para além da oposi¢do
bindria, para além das estruturas estruturantes, para além do predominio da von-
tade de um sujeito, para além, enfim, das consideragdes dialéticas a respeito da
superacdo do conflito pela sintese, um outro canal explicativo deveria ser toma-
do, desta vez, gestado no avesso das verdades estabelecidas, no desterro do
estranhamento, no desconcerto e no desassossego’. Uma via explicativa que
apontasse ndo para a constitui¢do de campos de verdades e certezas, mas que se
mostrasse orientada pela existéncia de novelos, tecidos por linhas de virtualidade,
de nos problematicos a serem atualizados, enfim, por regides ainda por vir. As
analises implicadas com universais deviam dar lugar as multiplicidades, e a
complexidade das combinag¢Ges e miscigenagdes deviam apontar tanto para o
descentramento da memoria organizada como centro de significancia e de
subjetivacdo, quanto para a operacdo n-1 que, do ponto de vista de Deleuze e
Guattari (1995), significa subtrair o inico da multiplicidade a ser constituida. A
adogdo da logica rizomatica, em substitui¢do a arborescente, possibilitaria, pois,
inscrever a questdo da subjetivagdo no amago do jogo da diferenca, abrindo
caminho para a elaboragdo de uma ética da singularidade. A elaboragdo do
conceito de rizoma em oposi¢do ao de arvore, permitiria, de acordo com seus
elaboradores, contrapor o mapa ao decalque, rompendo-se com a idéia de um
modelo gerativo ou estrutural, reprodutivel ao infinito e regido pela logica da
reproducédo, que consiste em decalcar algo que se da ja feito, a partir de uma
estrutura que sobrecodifica ou de um eixo que suporta. “ Se 0 mapa se opde ao
decalque ¢ por estar inteiramente voltado para a experimentagdo ancorada no
real. O mapa nédo reproduz um inconsciente fechado em si mesmo. Ele o cons-
tréi. Ele contribui para a conexdo dos campos, (...) é aberto, conectavel em
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todas suas dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modifica-
¢des constantemente. Um mapa tem multiplas entradas contrariamente ao de-
calque que volta sempre ao “mesmo” (op. cit., p. 22).

E de tal perspectiva antigenealdgica e rizomatica que sugiro venha a se
analisar e colocar a questdo da subjetividade, cabendo focar o debate na dife-
renga/diferenciagdo, o que implica, como ponto de partida, o reconhecimento
da inoperancia da concepcdo de subjetividade reduzida a consciéncia e suas
representagdes. Propde-se, aqui, o que Suely Rolnik (1994:5) denomina de “re-
versdo do platonismo”, ou em outras palavras, o abandono da busca da garantia
de consisténcia no absoluto e a tendéncia a abandonar todo e qualquer principio
transcendente da subjetividade. Desde este ponto de vista, a garantia de consis-
téncia coloca-se no proprio principio organizador da subjetividade: o eterno
retorno da diferenga, a garantia de que algo vai advir. A subjetividade deixa de
recorrer, para organizar-se, a imagens a priori € o modo de subjetivagéo correlato
e inseparavel implica, pois, em estabelecer bases para uma subjetividade
heterogenética, distante do equilibrio, metaestavel, fazendo-se e refazendo-se a
partir das rupturas de sentido, incorporando composig¢des de forgas, circunscre-
vendo-se para além da consciéncia, forjando-se no ambito do caos, portador de
linhas de virtualidade, jamais determinado e que se encontra em constante devir.
A subjetividade heterogenética ¢ referida a “modos de expressdo que nio pas-
sam sO pela linguagem, mas também por niveis semidticos heterogéneos”
(Guattari e Rolnik, 1986: 28). Os diferentes registros semioticos que concorrem
para o engendramento da subjetividade ndo mantém rela¢Ges hierarquicas fixa-
das definitivamente, sendo a subjetividade plural e polifonica. No processo de
subjetivagdo concorre uma heterogeneidade de fatores como: componentes
semiologicos significantes, elementos fabricados pela midia, pelo cinema, etc.
e dimensdes semiologicas a-significantes que funcionam paralelamente e
independemente, pelo fato de produzirem significagdes que escapam entdo as
axiomaticas propriamente linguisticas. Para Guattari (1993:15), “as correntes
estruturalistas ndo deram sua autonomia, sua especificidade, a esse regime
semidtico a-significante, ainda que autores como Julia Kristeva e Jacques Derrida
tenham esclarecido um pouco essa relativa autonomia... Mas, em geral, as cor-
rentes estruturalistas rebateram a economia a-significante da linguagem — o que
chamo de méaquina de signos — sobre a economia linguistica, significacional da
lingua”. Desta maneira, pode-se pensar que as condi¢des de producdo evocadas
que incluem elementos ndo-humanos e de natureza pré-pessoal apontam para a
idéia de que os modelos de inconsciente freudiano ou lacaniano serdo conside-
rados entre outros, inseparaveis dos dispositivos técnicos e institucionais que os pro-
movem.

Complexa operagdo de agenciamento de intensidades, que implica deslo-
car-se do modelo identitario e representacional, que busca o equilibrio e des-
preza as singularidades. Trata-se de apreender a subjetividade como sedimenta-
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¢do estrutural e como agitagdo cadtica de devires, através dos quais outros es-
tranhos eus se perfilam. Néo se trata aqui de combater o regime identitario para
dar lugar a uma pulverizagdo generalizada. Trata-se de dar lugar a um outro
principio de individuagdo, calcado nos processos de singularizagdo. Trata-se de
reconhecer e analisar a constituicdo de complexos de subjetivacdo que ofere-
cem possibilidades diversificadas de recompor uma corporeidade existencial,
ou seja, uma re-singularizagao., que procede de uma criag@o e ndo propriamen-
te de dimensdGes “ja existentes”, cristalizadas em complexos estruturais. Seria
uma produg@o da algada de uma espécie de paradigma estético: “criam-se no-
vas modalidades de subjetivagdo do mesmo modo que um artista pléstico cria
novas formas a partir da palheta de que dispde” (op. cit.: 17).

Para o autor, a subjetividade seria “o conjunto das condigdes que torna
possivel que instancias individuais e/ou coletivas estejam em posi¢do de emer-
gir como territdrio existencial auto-referencial, em adjacéncia ou em relagio de
delimitagdo com uma alteridade ela mesma subjetiva” (Guattari, 1993:19).

Importa, pois, mais falar de subjetivagdo do que de um sujeito, devendo-se
implicar, assim, os modos subjetivantes a fluxos semidticos de todas as ordens
e ndo somente aqueles pertencentes a linguagem e a ideologia. Trata-se de pen-
sar um processo de subjetivagdo operado por uma rede de conectibilidade mul-
tipla, capaz de articular um ponto qualquer com outro ponto qualquer, néo re-
metendo necessariamente a tragos da mesma natureza; um modo de subjetivar
que pde em jogo regimes de signos muito diferentes, inclusive estados de néo-
signos. Tal como lembram Deleuze e Guattari (1995), trata-se de pensar a sub-
jetividade como um rizoma, que ndo tem comego, nem fim, mas sempre um
meio pelo qual ele cresce e transborda, ndo sendo feito de unidades, mas de
dire¢des movedigas, ndo se deixando reconduzir nem ao Uno nem ao Multiplo.
Oposto a uma estrutura, que se define por um conjunto de pontos e posigdes,
por correlagdes binarias entre estes pontos ¢ relagdes biunivocas entre estas
posicdes, o rizoma implica uma logica que ¢ a da variagdo, da expansdo, da
captura, referindo-se a uma espécie de mapa com multiplas entradas e saidas,
descentrado, ndo-hierarquico e sem ligagdes pré-estabelecidas.

Para Guattari e Rolnik ( 1986:31), os processos de subjetivagdo “ndo sdo
centrados em agentes individuais (no funcionamento de instancias egoicas,
intrapsiquicas, microssociais), nem em agentes grupais”, mostrando-se a pro-
ducdo de subjetividade como matéria-prima de toda e qualquer outra produgao.
A subjetividade ndo se mostra, pois, passivel de centraliza¢do no individuo e,
mesmo diante de alguma pretensdo para afirmar um ego totalizante, deve per-
mitir o questionamento da no¢do de individuo como referente geral dos proces-
sos de subjetivacdo. Para os autores, “o que se poderia dizer, utilizando a lin-
guagem informatica, é que, evidentemente, um individuo sempre existe, mas
apenas enquanto terminal; este terminal individual se encontra na posi¢do de
consumidor de subjetividade” (op.cit.: 32). Desta forma, a subjetividade ¢ assu-
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mida por individuos em suas existéncias particulares, sendo seu consumo regu-
lado por modos alienados ou modos expressivos, nos quais, respectivamente,
os individuos se apropriam da subjetividade tal como a recebem ou a reempregam
de forma criativa, possibilitando, neste ltimo caso, singularizarem-se. Trata-
se, aqui, de buscar um modo de conhecer, explicar e inventar a subjetividade
como aquilo que estamos em vias de diferir (Deleuze,1992): como aquilo que
ndo somos, como aquilo que sustenta devires — outro. Subjetividade-rizoma,
ndo ¢ processo de filiacdo, ¢ alianga; ndo ¢ ponto, mas linha, linha de chance,
linha de fuga; ndo é una nem multipla, mas multiplicidades; ndo comega nem
conclui, se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo. Des-
ta constru¢do complexa, em que o meio nio ¢ a média, o desafio “consiste em
devolver o pensamento a multiplicidade virtual que lhe da origem: superficie
imanente, intensiva, povoada de singularidades nado ligadas, que Deleuze cha-
mou também de Inconsciente” (Pelbart,1996:61).

Tratando-se de considerar o processo de subjetivagdo como processualidade
em aberto, passivel de diversas virtualizagdes e particularizagdes, mostram-se
necessarios ndo apenas a constitui¢do tanto de uma teoria da subjetividade que
comporte as singularidades e as disrup¢des nelas imbricadas, como de um mé-
todo de conhecimento que néo se reduza a busca da verdade, da previsibilidade
e do equilibrio e que se revele fundado na possibilidade de se conceber as rela-
¢Oes entre interioridade e exterioridade como sendo colocadas ndo apenas em
interagdo, mas constituidas em reciprocidade enquanto se conectam e movi-
mentam. As relagdes individuo/ sociedade passam a ser vistas como reciproca-
mente imbricadas, tal como afirma Alfredo Naffah Neto (1998:70): “(...) o mundo
ndo € tdo somente exterior nem tdo somente interior, estad sempre fora e dentro
ao mesmo tempo ou, melhor dizendo, constitui-se nessa imbricagdo de um exte-
rior ¢ de um interior, fluindo e refluindo, por movimentos de projecdo e
introjecdo... Fora e dentro participam, pois, da mesma substancia, o dentro cons-
tituindo-se como uma envergadura do fora; o fora como uma multiplicidade de
perfisprojetados de dentro. Ao fora aprendemos a chamar de mundo; ao dentro,
de subjetividade. Essa mutua constituigdo € o que atesta, de uma vez por todas,
a minha existéncia como devir mundano, a existéncia do mundo como devir
subjetivo: eu-n’outro/outr’em em mim, sacos da mesma farinha, pdes do mes-
mo trigo”.

Este modo de analisar, faz-se igualmente presente no trabalho de Pierre
Lévy (1993) que, retrabalhando conceitos de pensadores como Gilles Deleuze
e Michel Serres, busca, de acordo com Carlos Irineu da Costa (1996) analisar
um processo de transformag¢éo de um modo de ser num outro.

Com a elaboragdo do que denomina de “quatro modos de ser”, Pierre Lévy
(1996:137) permite, na esteira de Deleuze, evidenciar que “o real assemelha-se
ao possivel enquanto o atual responde ao virtual. Problematico por esséncia, o
virtual € como uma situagéo subjetiva, uma configuragdo dindmica de tendénci-
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as, de forgas, de finalidades e de coergdes que uma atualizagdo resolve. A atu-
alizagdo ¢ um acontecimento, no sentido forte da palavra. Efetua-se um ato que
ndo estava pré-definido em parte alguma e que modifica por sua vez a configu-
racdo dindmica na qual ele adquire uma significagdo A articulagdo do virtual e
do atual anima o processo do ser como criagdo”. Para ao autor, pode-se obser-
var um quadro simples de quatro posi¢des e passagens em que o real, a substan-
cia, a coisa, subsiste ou resiste. O possivel contém formas ndo manifestas, ainda
adormecidas, ocultas, que insistem. O virtual ndo esta ai, sua esséncia esta na
saida: ele existe.

Para o enquadre tedrico aqui proposto, ndo ficam duvidas a respeito das
correlagdes estreitas que podem ser encontradas entre estes autores franceses.
Trata-se de reconhecer o interesse pelo emprego da logica rizomatica para a
analise das questdes da modernidade tardia. Ndo é preciso lembrar a relevancia
dos atuais estudos a respeito das novas tecnologias de informag&o e comunica-
¢do, visto possibilitarem, a0 mesmo tempo em que se propdem a inventar novas
realidades, complexificar a nogdo de mente humana, cartografando-a como uma
rede intrincada, com trilhas que se bifurcam, como uma trama infinitamente
mais complexa do que venhamos a supor. O hipertexto, base da navega¢do como
a nova forma de leitura e escrita, € regido pelo principio da ndo linearidade,
podendo ser comparavel ao um grande mapa nunca passivel de ser totalmente
desdobrado, podendo ser explorado somente através de pedagos mindsculos. O
hipertexto, permite, tal como a subjetividade heterogenética, todas as dobras
imaginaveis, fazendo suceder um movimento perpétuo do dobramento e desdo-
bramento de um texto caleidoscdpico. Neste sentido, a subjetivagdo, como
processualidade, pode vir a ser comparada com anogao de hipertexto em movi-
mentos de devir, como um novelo de conexdes, como um complexo problema-
tico, um nd de tendéncias ou de forgas que deve encontrar saidas, produzir
existéncia.

Também o hipertexto de Pierre Lévy pode ser analisado desde as caracte-
risticas da heterogeneidade, metamorfose, multiplicidade, exterioridade e
descentragdo, revelando que ¢ apenas na conectividade e em suas possibilida-
des de ativar associagdes que os particulares sentidos se produzem. Unem-se
desta forma modelos teoricos cujos pressupostos ndo tendem necessariamente
para um sentido emancipador, mas que apontam para “uma concepgdo mais
transversalista da subjetividade, que permite responder a0 mesmo tempo a suas
amarragdes territorializadas idiossincraticas (Territorios Existenciais) e a suas
aberturas para sistemas de valor (Universos Incorporais) com implicagdes soci-
ais e culturais” (Guattari, 1993:14).

Se € verdade que a Psicologia, enquanto ciéncia, tem, como sua, a tradi¢do
de reduzir as analises a um quadro de referéncias “psicologizado”, demarcando
deste modo uma trajetoria perfilada ao atomismo social e a énfase no individu-
alismo descontextualizado ou restrito ao contexto familiar edipico; se, ainda, a
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partir dos esforgos criticos de alguns psicologos e pesquisadores no sentido de
orientar a produgio cientifica para caminhos que reconhe¢am as condig¢des con-
cretas e histdricas da existéncia humana, venha-se a se reconhecer que as con-
tribui¢cdes da Psicologia possam vir a se mostrar um tanto subsumidas em ne-
cessarias discussdes macropoliticas e sociais, desfigurando, assim, a forga de
sua poténcia especifica e diferenciadora no contexto das ciéncias humanas, vejo
como significativo 0 momento em que se possa construir, na Psicologia, um
modo de pensar que, ao ndo descartar a especificidade de seu objeto cientifico,
concebe-o a partir de suas conexdes com a exterioridade. Sabemos quéo delica-
da se torna tal articulag@o, uma vez que ela expressa uma cléssica discussdo,
fundante de modos de ciéncia. As irresoliveis tensdes entre sujeito € mundo,
estrutura e agdo, individual e social tém sido discutidas e analisadas desde mui-
tas estratégias cognitivas, as quais ndo diferem entre si meramente pela intensi-
dade de énfase em um dos polos — o do sujeito ou 0 do mundo. Mais do isto, elas
se qualificam por diferengas, muitas vezes irreconcilidveis, que ressoam em
inimeras nogoes e decisdes tedrico-metodoldgicas.

Assim, o estudo da subjetividade, desde a l6gica rizomatica e hipertextual
proposta, pode, ao meu ver, fazer ressoar um novo modo de produzir a propria
Psicologia, destituido das dividas sociais acumuladas pelas tradigdes atomisticas
e passivel de se fazer enriquecido pelas no¢des de outras disciplinas e campos
tedricos. Para aqueles que, como eu, se animam com a processualidade e com
os devires nela contidos, para aqueles cujo trabalho se orienta para a
desnaturalizagdo do arbitrario cultural e para os que se permitem desassossegar
com os estreitos caminhos das disciplinas, trata-se de uma problematizag@o ndo
s0 interessante como necessaria.

No caso do presente trabalho, trata-se também de analisar alguns aspectos
dos estudos feministas que fazem composi¢ao com a perspectiva analitica aqui
delineada.

O feminismo e a légica da diferenca/diferenciacao

No dizer de Sandra Harding (1993), o feminismo ndo pode e ndo deve
constituir-se como uma ciéncia normal, segundo as proposi¢des de Kuhn®. Deve
o mesmo se fundar em um modo de pensar que permita considerar as categorias
de analise como in flux, ndo tomando como referente a nogdo arrasadoramente
mitica de “homem universal” e essencial.

A constatagdo de um modo de produgdo do conhecimento, existente em
uma dada época da pesquisa feminista, € que se centrou na busca de explicagdes
através do emprego e reemprego dos modelos tedricos entdo predominantes,
levou a constatagdo, pelas feministas, de que, mesmo no legitimo esfor¢o
dispendido por muitos/as teoricos/as, de dar visibilidade as mulheres, estas
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mesmo assim permaneciam obscurecidas, uma vez que a producdo cientifica
tomava-as como uma mulher universal. “Tudo aquilo que tinhamos considera-
do 1til, a partir da experiéncia social de mulheres brancas, ocidentais, burgue-
sas e heterossexuais, acaba por nos parecer particularmente suspeito, assim que
comegamos a analisar a experiéncia de qualquer outro tipo de mulher. As teori-
as patriarcais que procuramos estender e reinterpretar ndo foram criadas para
explicar a experiéncia dos homens em geral, mas tio somente a experiéncia de
homens heterossexuais, brancos, burgueses e ocidentais (op.cit.:08). O feminis-
mo, entdo, quando buscava uma tinica e verdadeira versdo feminista da historia,
arriscou-se a reproduzir, na teoria e na pratica politica, a tendéncia das explica-
¢Oes patriarcais.

A descoberta do androcentrismo nas analises tradicionais e as implicagdes
decorrentes de seu uso ativo para a transformagdo dos sujeitos e das relagdes
sociais trouxeram, além do reconhecimento de que a propria ciéncia é
“generificada” e, portanto, implicada com o pensamento que pensa, também a
necessidade da construg@o de respostas a perguntas, formuladas por Harding,
tais como: “Onde iremos encontrar conceitos e categorias analiticas livres das
deficiéncias patriarcais? Quais serdo os termos apropriados para dar conta do
que fica ausente, emudecido, que ndo somente reproduzam (...) as categorias €
projetos que mistificam e distorcem os discursos dominantes?” (op. cit.:10).

A historiadora Joan Scott (1994a;1994b; 1995), importante tedrica femi-
nista, perfila-se, igualmente, com as problematizagdes epistemologicas de
Harding. Em “Gender and Politics of History”, ao relativizar o estatuto de todo
o saber, vinculando-o ao poder e a constru¢do das diferengas, Scott coloca énfa-
se no como hierarquias de género se constroem e legitimam, deslocando, assim,
a logica da explicagdo mais para os processos do que para as origens, para as
causas multiplas e ndo para as tinicas. Assim, ao entender que “se as identidades
mudam ao longo do tempo e em relagdo a diferentes contextos, ndo podemos
utilizar modelos simples de socializagdo que véem o género como um produto
mais ou menos estavel da educagdo na primeira infancia, na familia e na escola”
(Scott, 1994a:19), a autora amplia e estende o conceito de género como um
aspecto geral de toda a organizagao social, e que “pode ser encontrado em mui-
tos lugares, ja que os significados da diferenca sexual sdo invocados e disputa-
dos como parte de muitos tipos de lutas pelo poder” (op.cit.:20).

A diferencga sexual, nesta perspectiva, ndo pode ser concebida como uma
causa original da qual a organizagdo social possa ser derivada, devendo, portan-
to, inscrever-se como efeito produzido de maneira complexa e inseparavel da
organizagdo que a contextualiza. A diferenca sexual e os saberes construidos a
seu respeito ndo se colocam, pois, de forma antecipada ao mundo social que
ordenam, engendrando-se em suas proprias malhas e tessituras, em
caleidoscopicas configuragdes.

Prosseguindo, Scott coloca uma outra importante questdo que, desta vez,
enfoca as oposi¢des das categorias masculino/feminino, homem/mulher, mos-
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trando que “oposicdes fixas escondem a heterogeneidade de cada categoria € a
extensdo da interdependéncia de termos apresentados como em oposi¢ao — isto
¢, que derivam seu significado de contrastes internamente estabelecidos e ndo
de alguma antitese pura ou inerente” (op.cit.:21). O modo de pensar fundado no
binarismo, entretanto, ndo apenas coloca antiteses entre os termos ou polos como
também os hierarquiza.

Fundando-se numa abordagem de compreensao néo linear e nio totalizante,
poder-se-ia perceber o interesse cientifico de Joan Scott voltado para a produ-
¢do de saberes relativos e contextualizados e que ndo refutam a oposigdo entre
determinacdo objetiva e efeitos subjetivos. Tal como para a tedrica feminista
Sandra Harding, sua preocupagdo expressa-se com a variabilidade, instabilida-
de, volatilidade e potencialidade politica dos conceitos. Através de um modo de
pensar que ndo se propde dicotdmico e bindrio, revala-se ousada e despudorada
em relacdo aos saberes produzidos, eles sempre conectados a uma posi¢do que
ndo dissocia ciéncia e politica e que considera os objetos de estudo como “fend-
menos epistemologicos que incluem economia, industrializagdo, relagdes de
produgio, fabricas, classes, géneros, acdo coletiva e idéias politicas tanto quan-
to as categorias interpretativas de cada um” (Scott, 1994a:18).

A partir destes dois exemplos — retirados da literatura feminista —, julgo
ter colhido alguns elementos que permitem interseccionar tais discussdes a 16-
gica da diferenga/diferenciagdo, como acima proposto.

Ambas as autoras — tedricas expressivas do feminismo contemporaneo —
permitem fazer avangar nesta dire¢do pois, a0 manifestarem seus questiona-
mentos, possibilitam pensar que suspeitam de toda a explicagdo fundada em
uma universal e homogeneizante causa, preferindo alocar suas estratégias de
olhar na heterogeneidade dos elementos da organizagdo social bem como em
suas conexdes autOnomas, criativas e indeterminadas. Assim o faz Scott, ao
refutar a primeira infincia como um grande centro explicativo da construgédo da
diferenga sexual. Colocando-se dispostas a visibilizagdo das mulheres em todas
as suas possibilidades de diferenciagdo, as autoras orientam o pensamento para
a idéias de uma subjetividade multipla, na qual sequer o género, enquanto dis-
tintivo genérico da diferenca sexual, pode fornecer exclusivamente todas as
explicagdes e abarcar todas as situagdes que urgem por explicagdes. Os sujei-
tos, como pontos terminais de consumo de subjetividade, podem eles proprios
ser entendidos como noés de uma rede de conexdes que, quando analisados, tal
como um fractal, podem se revelar como sendo compostos também por toda
uma trama de elementos multiplos, suscetiveis de se particularizarem e indivi-
dualizarem, mas de forma inseparavel de seu contexto. A imbricagéo de ciéncia
e politica enfatizada pelas autoras, funda-se na mesma logica que permite pen-
sar a indissociabilidade do dentro e do fora, do contexto e do texto, do sujeito e
do mundo. Pensar € fazer e fazer é pensar; teoria e pratica constituem-se de
forma tumultuosa e ndo dirigida pelas certezas. A indeterminagéo, constituinte
da exterioridade e os sentidos, concebidos como uma “guirlanda de conceitos e
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imagens que brilham por um instante” (Lévy, 1993:24) e que tém, portanto, sua
produgdo fundada no local e transitorio, permitem estabelecer correspondén-
cia, por exemplo entre os termos metaforicos navegacdo (quando de trata de
Internet) e surf (quando se trata de um estilo de existéncia)®. Ambos rejeitam a
logica dos esportes olimpicos que, concebendo natureza e corpo como realida-
des doceis e uteis, entende que “a eficacia e o desempenho estdo estreitamente
ligados a obediéncia das regras tedrico-técnicas da ordem dindmica”(Coelho
dos Santos, 1997:13), Tanto para o navegador, quanto para o surfista torna-se
importante o colocar-se em ressondncia com os elementos, com seus equipa-
mentos € consigo mesmo, em suma, com o conjunto do que estd em jogo na
situac@o. Nao ha, assim, distancia entre saber e fazer e, tampouco, previsibilidade
dos movimentos. “Quando se esta a beira do desequilibrio e ao sabor do inde-
terminado, a concep¢do dindmica se enfraquece e se torna impotente para ori-
entar as praticas” (op.cit.:13).

Parece-me importante que se pense sobre isto, em especial quando se reco-
nhece que o saber ¢ um modo de ordenar o mundo e que se pode interpreta-lo ao
mesmo tempo em que se tenta transforma-lo.

Notas

1. Trabalho apresentado no Congresso Interamericano de Psicologia realizado em Cara-
cas/Venezuela, de 27 de junho a 02 de julho de 1999.

2. Tese de doutorado defendida no PPGEDU/UFRGS, com o titulo Vozes e Siléncios do
feminino: de mulher a operaria.

3. As pesquisas aqui referidas fazem parte do GT de Pesquisa Modos de Trabalhar;
Modos de Subjetivar, por mim coordenado, € que conta com a participagdo de profes-
sores universitarios, mestrandos, bolsistas de Iniciagdo Cientifica, estagiarios e psico-
logos pesquisadores voluntarios, sem vinculo institucional. As questdes que atraves-
sam a proposta do GT de Pesquisa dizem respeito, no momento a reestruturagao do
trabalho bancério, ao trabalho infantil, aos novos modos de trabalhar em saude men-
tal, &s relagdes de reciprocidade entre familia e empresa na perspectiva da heranga e
dos herdeiros.

4. A este respeito, encontrei em referéncias ndo propriamente académicas elementos da
maior importancia para a apreensdo e compreensao desta experiéncia. Refiro-me ao
Livro do Desassossego, de Fernando Pessoa, editado pela Cia. das Letras (1999) e ao
de Michel Serres, Noticias do Mundo, editado pela Bertrand Brasil (1998).

5. Ver A estrutura das revolugdes cientificas, de Thomas S. Kuhn, editado pela Perspec-
tiva (1987).

6. Ver artigo Controle e Contrato: duas formas de relagdo com a alteridade, de Francis-
co Coelho Santos, publicado na Revista Educagdo, Subjetividade e Poder, POA,
n.4,v.4,jan./jun/1997, p. 09-15.

Oportuna também a leitura de Por uma Estilistica da Existéncia de Joel Birman,
editora 34/1996.
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0 SUJEITO DO
~ CONHECIMENTO

ContribuicOes da epistemologia
genética

Fernando Becker

RESUMO - O sujeito do conhecimento. Delineia-se “sujeito do conhecimento” no
nivel de abstragdo que lhe compete. Distingue-se sujeito de individuo e de organismo.
Situa-se o sujeito 14 onde ele produz sentido: na relagdo com o objeto. Entende-se objeto
como o mundo do néo-sujeito, ou seja, como meio fisico ou social. A relagdo sujeito-
objeto define o sujeito no sentido formal e o constitui como ser. Trata-se de uma relagio
radicalmente ativa. Nada acontece por determinagao prévia ou por determinagéo exter-
na. Tudo é arrancado das proprias entranhas pela agdo cada vez mais organizada: pela
coordenagio das agdes, pela fala, pela tomada de consciéncia. Mesmo o que é abstraido
do meio € possibilitado pelas organizagdes da acdo. Alerta-se sobre os grandes obstacu-
los ao processo formador da subjetividade: as proibi¢des da agao. Aponta-se, finalmen-
te, para o significado educacional do processo de formagéao do sujeito.
Palavras-chave: sujeito, agdo, tomada de consciéncia, abstragado reflexionante, fala.

ABSTRACT- The subject of knowlegdge. The subject of knowledge may be
characterized for his abstraction level, and so be distinguished either from the individual
or the organism. He is placed there where he produces sense, in his subject-object relation,
the latter being understood as the non-subject domain, as the subject’s natural and social
environment. This radical and essentially active relation defines him both as formal and
as human being. Nothing is either previously or externally determinated and even what
is out of him attainable is due to action organization. Every thing is endogenously brought
forth, by increasingly (auto)organized action due to its coordination mechanism, but
also enriched by language acquisition and the “prise de conscience” processes. One is
wamned about the fact that interdicting action implies hindering subjectivity organization
processes. Finally, it is proposed that subjects’ formation processes have a deep educa-
cional meaning.

Key-words: subject, action, taking awareness or “prise de conscience ", reflective
abstraction, speech.



“Sujeito” ¢ um termo de tamanha complexidade que ndo pode ser subesti-
mado e que ndo se esgota numa defini¢do. As tentativas de defini¢do que se
seguem deverdo somar-se todas as elaboragdes que serdo configuradas no de-
correr do texto. Mesmo assim, ndo se tem a minima pretensdo de esgotar seu
sentido.

Sujeito é esse centro ativo, operativo, de decisdo, de iniciativa, cognitivo,
de tomada de consciéncia, simultaneamente coordenador e diferenciador, que é
capaz de aumentar sua capacidade extraindo das proprias agdes ou operagdes
novas possibilidades para suas dimensdes ou capacidades. E “espontaneidade
cognitiva” pois ndo se constitui por mandato de alguém, por ordem de quem
quer que seja; constitui-se por auto-organizagao e ndo por ensino.

(...) cada vez que ensinamos prematuramente a uma crianga alguma coisa
que poderia ter descoberto por si mesma, esta crianga foi impedida de inven-
tar e conseqiientemente de entender completamente. Isto obviamente ndo sig-
nifica que o professor deve deixar de inventar situages experimentais para
facilitar a invengdo de seu aluno (Piaget, apud Carmichael, 1975, p. 89).

Sujeito € esse Ego que se expande na medida mesma em que age sobre o
mundo e, de retorno, age sobre si mesmo retirando de seu fazer a “matéria”
constitutiva de seu ser. E subjectum’, isso é, emerge das profundezas de um
organismo, mas ndo se reduz a esse organismo pois interage com a cultura abs-
traindo, ndo s6 dessa cultura, mas sobretudo do resultado dessa intera¢do os
mecanismos de seu desenvolvimento. Emerge da individualidade, mas néo se
reduz a ela; transborda-a. Revela-se na historicidade de uma pessoa, mas ndo se
reduz a essa historicidade, ao passado dessa pessoa ou a tradi¢do. Transforma-
se continuamente, mas nunca deixa de ser, radicalmente, o que era. Revela-se
continuamente e, continuamente, esconde sua origem, sua identidade... e seu
destino. E capaz de perguntar — muito embora a angustia existencial que isso
produz — pela sua origem e seu destino. E, também, capaz de perguntar pela
origem e destino de tudo o mais. Transforma tudo em espetaculo de sua con-
templagdo, mas faz de si, inclusive contemplagdo de sua prdpria destruigdo,
desgraga ou contradigio, o espeticulo dos espetaculos. E, na medida em que se
transforma.

O sujeito esconde-se e revela-se ao mesmo tempo. Revela-se porque, ao
agir sobre o mundo, sobre o outro, sobre o diferente, sobre o oposto — sobre o
objeto —, busca, ai, 0 alimento de sua transformagdo. Objectum?®: o que ai esta
em oposigdo ao sujeito, como diferente, como outro. Objeto ¢, pois, apenas
isso: 0 ndo-sujeito. Apenas, por modo de dizer, porque € precisamente essa
oposicdo que € capaz de revelar o que esta escondido; de trazer a consciéncia o
que era pura agdo; de fazer simbolico o que era puro fazer. O objeto desafia o
sujeito a constituir-se; € ao constituir o objeto que o sujeito se constitui e € ao
constituir-se que ele se revela.
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Nio ¢ o objeto que interroga o sujeito. E o sujeito que interroga o objeto.
Quando dizemos, por metafora, que o objeto interroga, estamos afirmando que
o sujeito faz o objeto interroga-lo. Ndo sdo as particulas atdmicas que interro-
gam o cientista, € o cientista que interroga as particulas atdmicas; ndo € o “bu-
raco negro” que interroga o fisico, € o fisico que, ao interrogar o comportamen-
to do universo, depara-se com fendmenos gravitacionais que o fazem postular o
buraco negro. Nio € a inconsciéncia social que interroga o sociologo a respeito
da constituigdo da sociedade ou dos conceitos sociais mas a consciéncia do
socidlogo que interroga as organizagdes sociais e as concepgdes que vao se
formando por forga de inevitaveis interagdes. A capacidade de interrogar ¢ uma
capacidade que o sujeito constitui ao se constituir como tal; ndo € uma capaci-
dade do objeto.

Sub x ob*. O que esta escondido revela-se por for¢a da diferenga, do ndo
idéntico, do oposto. Objeto ¢ o meio fisico e social: ¢ 0 mundo dos objetos
materiais e das relagdes sociais; das coisas materiais, mas também dos concei-
tos, das imagens ¢ das linguagens; o mundo da natureza, dos ecossistemas, das
diferentes manifestagdes da vida; da sociedade, da cultura, das artes, das ciénci-
as; das percepgdes, sensagdes, topologias, movimentos; enfim, do que esta ai
passivel de sofrer transformagdes pela atividade do sujeito.

“Sujeito” ndo € um conceito fixo, rigido. E, ao contréario, dindmico, versa-
til, plastico. Quando um individuo age, concentrado nos resultados de sua agdo,
esta agdo faz parte do mundo do sujeito. Entendemos por “individuo” o sujeito
historicamente situado numa cultura, num meio fisico, geografico, lingiiistico.
Quando, porém, o individuo dobra-se sobre si procurando apropriar-se dos
mecanismos de sua agdo, esta a¢cdo, enquanto forma e enquanto conteudo, passa
para o mundo do objeto, pois tornou-se alvo da tematiza¢do do sujeito. (Essa
apropriagdo € atividade propria do sujeito.) Acontece assim todas as vezes que
o individuo tematiza algo pertencente ao mundo do sujeito. Se o individuo
tematiza seu corpo, o corpo passa do mundo do sujeito para o mundo do objeto.
Se tematiza sua psiqué, esta sai do mundo do sujeito, mesmo que momentanea-
mente, e passa para 0 mundo do objeto. Se tematiza sua mente, acontece o
mesmo. No auge, quando o sujeito tematiza o proprio sujeito constitui-se uma
polarizagdo em que a relagdo sujeito-objeto transforma-se numa relagao su-
jeito-sujeito revestida de uma dinamicidade impar — numa relagdo de grande
fecundidade, constitutiva.

Como se vé, em certos momentos € dificil saber o que € o sujeito e, em
outros momentos, ¢ dificil saber o que € o objeto, pois, quando o individuo
sente-se comungando com o cosmos, resta ao mundo do objeto a pura
negatividade.

Chamamos de “sujeito” a essa capacidade humana de fazer-se plenitude de
sentido e, em seguida, esvaziar-se ao ponto da quase absoluta negatividade.
Reciprocamente, o sentido de “objeto” oscila da quase pura negatividade para
um mundo de quase total positividade.
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Estamos falando do sujeito cognitivo®, do sujeito propriamente dito. O que
¢ isso? Podemos dizer que ¢ aquilo que existe de comum em todos os individu-
os reais, psicologicos sob o ponto de vista da capacidade cognitiva. O que é
essa capacidade cognitiva? E, fundamentalmente, a capacidade de inferéncia. E
a capacidade de passar de um conhecimento qualquer a outro; de um conheci-
mento mais simples a um mais complexo; de uma ag&o pratica que busca éxito
a uma pergunta que mira a verdade, a explicagdo, a razdo, a compreensdo, o
porqué.

Por exemplo, se vejo um edificio, infiro que ai moram ou trabalham pesso-
as; que ai funcionam instituigdes. Se ougo uma pessoa falando, infiro que ela é
chilena, italiana, francesa, chinesa ou brasileira. Se vejo uma tela, infiro que ela
foi pintada por van Gogh, Tarsila do Amaral ou Cézanne. Se ouco dizer que
todos os x apresentavam valores de y, e que alguns z apresentavam valores equi-
valentes a x, infiro que alguns z apresentam valores equivalentes a y. Se vejo
uma crianga perambulando pela rua sem saber para que lado seguira na proxima
esquina ou uma crianga no calor de um lar que se esforga por gestar sua perso-
nalidade, infiro que nelas existem forgas poderosas que, embora em condigdes
profundamente assimétricas, movem a vida para o amor ou para o ddio. Se
observo as pessoas ao meu redor vivendo em condigdes de profunda desigual-
dade a ponto de verificar que algumas t€m acesso a todos os bens que o merca-
do oferece ao consumo enquanto outras t€ém que mendigar um pedago de pdo
para garantir sua sobrevivéncia até o dia seguinte, infiro que a sociedade na
qual vivo rege-se por principios profundamente discriminatérios; infiro que essa
sociedade ndo se compadece com o sofrimento alheio; que essa sociedade ¢é
capaz, apesar dos discursos igualitarios, de cometer as mais perversas atrocida-
des com seus proprios componentes.

Polaridade sujeito X objeto e génese do sujeito

Um dos postulados fundamentais da epistemologia genética afirma que o
sujeito ndo existe desde o comego — ou desde sempre —mas que ele se constroi.
Tanto a subjetividade quanto a objetividade sdo constru¢des do proprio sujeito:
0 sujeito se constitui constituindo o mundo.

A inteligéncia ndo principia, pois, pelo conhecimento do eu nem pelo das
coisas como tais, mas pelo da sua interacdo; e é orientando-se simultanea-
mente para os dois polos dessa interagdo que a inteligéncia organiza o mun-
do, organizando-se a si propria (1937).

Nos primdrdios desse processo pode-se dizer que ndo existe sujeito porque
ndo existe objeto. Ha, ai, uma grande indiferenciagdo. A agdo do sujeito, simul-
taneamente assimiladora e acomodadora, produz, passo a passo, um processo
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de diferenciagdo. Na medida em que o sujeito apropria-se do objeto (meio fisi-
co ou social), por isso mesmo transformando-o, ele transforma seus esquemas
ou estruturas — 0 que equivale a transformar-se a si mesmo — para vencer as
resisténcias do objeto.

A indiferenciagio inicial segue-se um longo periodo de “egocentrismo”.
Na medida em que a crianga centra-se em si mesma ela tem dificuldade de
compreender o mundo e assim compreender-se.

(...) € no momento em que o sujeito estd mais centrado em si proprio que ele
menos se conhece; e é na medida em que ele se descobre que passa a situar-se
em um universo e, por esse mesmo fato, o constitui. Por outras palavras,
egocentrismo significa, simultaneamente, auséncia da consciéncia de si e au-
séncia de objetividade, ao passo que a posse do objeto como tal é paralela a
aquisi¢do da consciéncia de si (Piaget, 1937, p. 8).

Esse trajeto da agdo, cujo percurso vai transformando objeto e sujeito, pode
ser visto como tomada de consciéncia: a partir dos resultados da ag¢éo o sujeito
vai se apropriando, progressivamente, dos mecanismos intimos da ac¢do pro-
pria. De uma forma mais simples, podemos dizer que o sujeito vai-se dando
conta, por forga de sua crescente capacidade representativa, de como ele age,
tornando-se capaz de reproduzir sua ag¢do corrigindo seus rumos, eliminando
trajetos desnecessarios ou criando trajetos novos, dirigindo-a para novos obje-
tivos, etc.

Esse processo que ja é enunciado, pelo menos, no Nascimento da Inteli-
géncia na Crianga (1936), e que passa a exercer um papel de grande importan-
cia na “teoria” da abstragdo reflexionante (1977), chama-se de tomada de cons-
ciéncia. Como apropriagdo progressiva, pelo sujeito, dos mecanismos intimos
da ag@o prdpria, a tomada de consciéncia €, por exceléncia, um processo de
construgdo de conhecimento.

A capacidade cognitiva do sujeito ¢ construida, pois, por um processo de
abstragdo em que se coordenam agdes de primeiro e de segundo graus (Becker,
1993).

As agdes de primeiro grau sdo aquelas que levam ao &xito. Sao agdes prati-
cas, mais ou menos automatizadas, das quais nos valemos no cotidiano, para
resolver nossos problemas imediatos. Essas a¢des prescindem de tomadas de
consciéncia. As a¢des de segundo grau sdo aquelas que se debrugcam sobre as
agdes de primeiro grau, retirando delas, por reflexionamento, suas coordena-
¢oes. Seu objetivo é a compreensio.

(...) compreender consiste em isolar a razdo das coisas, enquanto fazer é so-
mente utilizd-las com sucesso, o que €, certamente, uma condigdo preliminar
da compreensdo, mas que esta ultrapassa, visto que atinge um saber que pre-
cede a agdo e pode abster-se dela (Piaget, 1974b, p. 179).
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Proceder a a¢Ges de segundo grau implica parar as agdes de primeiro grau
para, em seguida, abstrair delas suas coordenagGes, por reflexionamento, ¢
leva-las a outro patamar onde serdo reorganizadas por reflexdo. O resultado
dessereflexionamento e dessa reflexdo combinados incide sobre as futuras a¢des
de primeiro grau, modificando-as. E assim sucessivamente, dependendo sem-
pre da qualidade da interagdo. Qualidade que ¢ dada por um sujeito ativo num
meio desafiador.

Mas, o que leva o sujeito a ndo se satisfazer com agdes de primeiro grau? A
busca do equilibrio que, no nivel do pensamento, da-se pela busca da superagdo
das contradigdes. Assim como o organismo ndo suporta o desequilibrio, a inte-
ligéncia ndo suporta a contradigdo.

Indubitavelmente, uma das formas privilegiadas de proceder a ag¢Ges de
segundo grau ¢ a linguagem, entendida aqui, com Piaget, como fala. A fala
espontanea’ e, a fortiori, a fala organizada consiste em apropriagio e reorgani-
zagdo, em outro patamar, de agdes ja executadas no patamar anterior. Nesse
sentido, a fala é sempre acdo de segundo grau. Isto é, no mais genuino sentido
da epistemologia genética, a fala é constitutiva® do conhecimento; e, por exten-
sdo, do pensamento.

Abstracdo e fala: a emergéncia do sujeito

A contribuicdo da epistemologia genética de Piaget nos traz a compreensio
de que a capacidade cognitiva humana esta diretamente ligada ao processo de
reflexionamento proprio da abstragdo reflexionante; ndo ¢ dada, portanto, nem
na bagagem hereditaria, nem no meio (fisico ou social). A bagagem hereditaria
€ sempre ponto de partida; é determinag@o enquanto ¢ estritamente possibilida-
de. E o meio - fisico ou social — nada determina, ou “reproduz”, a ndo ser pela
mediagdo da agdo do sujeito. Em outras palavras, para a epistemologia genéti-
ca, 0o mundo € sempre um mundo de sujeitos, mais ou menos autbnomos; jamais
um mundo que suprime o sujeito.

A fala é o instrumento, por exceléncia, de troca entre sujeitos. E, para a
epistemologia genética, a fala ¢ sempre, na sua espontaneidade’ (ndo confundir
com espontaneismo) agdo de segundo grau. Ela é, sempre, a¢do sobre alguma
acdo anterior mesmo que essa a¢do anterior seja, também ela, alguma fala. A
fala é, pois, por exceléncia, construtora de conhecimento — como forma ou es-
trutura e como contetido — constitutiva do sujeito, portanto.

Para Maturana e Varela (apud Franck da Cunha, 1999), a forma particular
do ser e do agir humanos ¢ a linguagem. A linguagem, segundo Piaget, tem na
fun¢do semiotica sua condigdo de possibilidade, e € como seres simbdlicos que
nos tornamos capazes de compreender nossa propria capacidade de conhecer.
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A producdo do mundo é o cerne pulsante do conhecimento, e esta associada
as raizes mais profundas do nosso ser cognitivo. Estas raizes se estendem até
a propria base biologica e esse gerar se manifesta em todas as nossas agées e
em todo nosso ser. De forma que o fendmeno do conhecer é um todo integra-
do, e todos os seus aspectos estdo fundados sobre a mesma base. Todo o co-
nhecer depende das estruturas daquele que conhece e as bases biologicas do
conhecer ndo podem ser entendidas somente pelo exame do sistema nervoso,
pois estdo enraizados no organismo como um todo (Maturana & Varela, 1995,
apud Franck da Cunha, 1999, p. 116-7).

A fala, entretanto, ndo leva, automaticamente, a constru¢do de conheci-
mento pois ela pertence a um processo cujos inimigos sdo as diferentes formas
de cassacdo da palavra tais como as neuroses, as psicoses, as praticas escolares,
as praticas de trabalho, etc., que encontramos em cada esquina. [sso é, a fala
repetitiva, que escamoteia, que inibe, que amedronta, que encobre, que delira,
que diz qualquer coisa para evitar, a qualquer custo, que a verdadeirarealidade,
as verdadeiras vivéncias, os verdadeiros sentimentos venham a tona. Enfim, a
fala que amordaga o sujeito.

Raizes biologica e psicologica do sujeito

O sujeito cognitivo ndo existe puro, isolado do sujeito psicoldgico, do indi-
viduo. Ao contrario, o sujeito psicolégico é a condi¢do de possibilidade do
sujeito cognitivo. (Assim como o sujeito bioldgico € a condigdo de possibilida-
de do sujeito psicologico). O sujeito cognitivo compreende, toma consciéncia,
aprende, raciocina. O sujeito psicologico sente, percebe, emociona-se, vibra,
alegra-se, entristece-se, indigna-se, deprime-se, revolta-se, ama, odeia.

O sujeito psicoldgico ndo existe puro, isolado do sujeito bioldgico. O sujei-
to bioldgico é a condigdo prévia — com todo o significado que essa condigdo
assumiu desde Darwin, significado potencializado pela neurologia e genética
atuais — do sujeito psicologico. O sujeito psicoldgico percebe, sente necessida-
de, € desejoso. O sujeito bioldgico age sobre o meio fisico, assimilando-o, ori-
entado pelo instinto — “o instinto € a logica dos oOrgdos... (e) o orgdo € a
materializa¢do da conduta” (Piaget, 1967, p. 280) —, ¢ pela necessidade. Sua
organizagdo provém da propria organizagdo da vida e sua agdo € pratica: visa a
sobrevivéncia. Essa organizagdo promana da heranga genética da espécie que,
por sua vez, promana da propria organizagdo da vida.

Na verdade, ndo estamos falando de trés sujeitos diferentes, mas de um
mesmo sujeito com instancias constitutivas diferentes. A distingdo dessas ins-
tancias € didatica.

Quando vemos uma pessoa trabalhando, falando ou amando, inferimos que
ai residem, a0 mesmo tempo, o sujeito biologico, psicoldgico e cognitivo numa
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sintese tal que é impossivel separa-los, a ndo ser por inferéncia. E possivel ape-
nas distingui-los. Essa sintese nada tem a ver com 0 que 0 mecanicismo nos
legou, mas tem tudo a ver com a heranga da vida neste Planeta: ao mesmo
tempo fascinante e misteriosa que o esforgo humano, desde eras perdidas, pro-
cura desvendar e da qual o Século XX, com a neurologia e a genética, aproxi-
mou-se de forma as vezes preocupante (fecundagdo in vitro, projeto genoma,
clonagem, engenharia genética, etc). Alma, duplo, mente, deuses, metempsicose,
demonios, humores, glandulas, espirito, neurdnios, neurotransmissores, RNA,
DNA, rede neuronal, biologia molecular, neuro-genética, neuro-quimica, natu-
reza elétrica das ondas cerebrais... ddo conta de uma evolugdo histérica
crescentemente assustadora — para alguns, pelo menos.

E importante ter presente que a organizagdo da vida emerge de um longo
processo cuja duragdo atinge a cifra de tr€s e meio bilhdes de anos. Esse proces-
so de formagdo passou por grandes catastrofes (chuva de meteoritos, queda de
um grande meteorito, glaciagdes, p. ex.). Presume-se que uma dessas catastro-
fes, no periodo pré-cambriano, tenha dizimado aproximadamente 90% das for-
mas de vida existentes no Planeta.

O sujeito bioldgico ¢ herdeiro do que restou delas. No cerne dessa heranga
encontra-se um sistema de informagdes (genéticas) com toda uma “logica” da
qual o sujeito cognitivo tem acesso sO precariamente e, mesmo assim, com muito
esfor¢o, muita investigagdo, muita ciéncia. Talvez a maior parte dos seres hu-
manos chegue ao final de sua vida sem suspeitar da extraordinaria complexida-
de desse sistema de informagdes que traz na estrutura profunda do seu ser, na
prdpria condigdo de possibilidade de sua existéncia, no seu corpo. Os comple-
xos mundos vislumbrados pela genética e pela neurologia atuais ddo conta des-
sa complexidade.

Mas vale a pena comegar por algumas observagdes sobre o sistema nervoso
enquanto intermediario, que se tornou necessario, entre a organizagdo viva e
o conhecimento, e enquanto sede das formas mais elementares de reacoes
hereditarias ou reflexos (...) (Piaget, 1967, p. 248).

No sistema nervoso, sistema aberto, parcialmente constituido quando a cri-
anga nasce, esta a chave da explicacdo das possibilidades do desenvolvimento
cognitivo humano. A chave, ndo o desvendamento de todo o processo — psico-
l6gico, sociologico, historico. Nele esta a possibilidade de funcionamento dos
instintos, das pulsdes ou dos desejos, a possibilidade de coordenagio das agdes,
a condicdo de possibilidade do jogo complementar de diferenciagdo e coorde-
nag¢do das estruturas cognitivas e dos sistemas operatdrio-formais. Em outras
palavras, sem o sistema nervoso e suas possibilidades, no mais estrito sentido
evolutivo, ndo sera possivel qualquer intercambio cultural, porque nio sera pos-
sivel qualquer estrutura 16gico-matematica, porque ndo serdo viaveis os esque-
mas sensorio-motores; porque, a rigor, nem o exercicio dos reflexos e nem as
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pulsdes serdo possiveis. Na estrutura do sistema nervoso da espécie humana
estdo as possibilidades de um processo de socializagdo diferenciada das demais
espécies vivas do Planeta.

A construgio da a¢do e a tomada de consciéncia

Se, por um lado, as condig¢des prévias do sujeito cognitivo residem no su-
jeito bioldgico, nas profundezas de um passado que remonta ha mais de trés
bilhdes de anos, cujas transformagdes ndo deixaram vestigios ou deixaram ves-
tigios precarios, por outro lado, as condigdes prévias desse sujeito estdo em
suas proprias maos, em sua capacidade de agir sobre o meio fisico ou social e,
de retorno, agir sobre si mesmo. Ao agir sobre o meio, o sujeito retira (abstrai)
ndo apenas qualidades desse meio — fisico ou social — mas, também, retira qua-
lidades de suas proprias agdes. O sujeito constitui-se como sujeito pelo que ele
retira das coordenagdes de suas proprias agdes. O sujeito ndo € tal apenas pela
sua heranga genética, como também ndo o € apenas pela pressdo que o meio ou
a cultura exercem sobre ele. Suas agdes, na medida em que ele se apropria
delas, de seus mecanismos intimos, t€m o poder de constituir sua subjetividade.

Mesmo remontando as formas mais gerais da organizagdo viva, ndo ha funci-
onamento sem objeto, pois esta organizagdo é aberta e dindmica... (Piaget,
1967, p. 376).

Ora, desde que ndo é mais exclusivamente perceptivel (...), a experiéncia fisi-
ca supoe essencialmente a intervencdo de agées, porque o sujeito ndo pode
conhecer os objetos a ndo ser agindo sobre eles (1d., p. 379).

Nas conclusdes do A Tomada de Consciéncia (1974a), Piaget apresenta o
seguinte diagrama:

v

A

A
r
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Os livros A tomada de consciéncia e Fazer e compreender, ambos de 1974,
estudam o processo de apropriagdo que o sujeito faz de seus mecanismos inti-
mos como um processo de tomada de consciéncia. O livro Abstragdo reflexio-
nante: relagoes logico-aritméticas e ordem das relagoes espaciais, de 1977,
trata a tomada de consciéncia como um importante processo que faz a abstragdo
reflexionante evoluir para a abstragdo refletida — o mais alto grau, em qualquer
patamar, da abstragdo reflexionante.

O que pretende Piaget com esse diagrama? Ele quer dizer que o sujeito
epistémico ou sujeito do conhecimento ndo ¢ um dado da heranga genética ou
da bagagem hereditaria, como também néo € um resultado da simples pressdo
do meio social ou da cultura sobre o bebé, a crianga, o adolescente ou o adulto.
Mas também ndo ¢ a mera soma desses dois fatores.

A agdo possui €xito precoce com relagdo a conceituagdo. Isso é, a agdo ndo
necessita da conceituagdo para conseguir éxito. O recém-nascido mama e sacia
sua fome sem saber o que ¢ mamar e, posteriormente, como o mamar articula-se
com o pegar, 0 ver, etc. A crianga, no ponto de chegada do periodo sensorio-
motor, € capaz de transportar um objeto que exige as duas maos, largando-o no
chdo para abrir uma porta, retomando-o para cruzar o limiar da porta, largando-
0 novamente para fechar a porta e retomando-o em seguida até chegar onde
deseja, sem articular, no plano da representagdo, o agarrar inicial do objeto com
seu destino final.

A conceituagdo consegue-se, pois, por progressivas tomadas de conscién-
cia da a¢do, ou melhor, dos mecanismos intimos da agdo. Essas tomadas de
consciéncia, por sua vez, procedem “da periferia (P) para o centro”, isso €, das
zonas de adaptagdo ao objeto até atingir as coordenagdes internas da agdo. Uma
crianca de nove anos pode ter sucessivos €xitos atingindo um alvo com um
objeto preso a um corddo (funda), apos sucessivos movimentos giratdrios, sem
saber como procedeu para conseguir o éxito.

Além disso, a partir de um certo nivel, verifica-se uma influéncia decisiva
da conceituagdo sobre a agdo. A agdo passa a ser corrigida e pode ser melhorada
em fungdo da conceituagio.

Resumindo, em relagdo aos sucessos elementares, nos reencontramos cons-
tantemente o atraso da conceituag¢do sobre a a¢do, o que mostra a autonomia
desta ultima. Por outro lado, a tomada de consciéncia parte, em cada caso,
dos resultados exteriores da acdo, para, somente em seguida, engajar-se na
andlise dos meios empregados e, por fim, na dire¢do das coordenagies gerais
(reciprocidade, transitividade, etc.), isto é, dos mecanismos centrais, mas, antes
de tudo, inconscientes da agdo (Piaget, 1974b, p. 173).

O sujeito epistémico constitui-se pela sua propria agdo. Ele (cf. diagrama

acima) age sobre o meio (C’) buscando satisfazer suas necessidades, seus dese-
jos. Essa acdo transforma o meio. Ao transformar o meio, buscando assimila-lo
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em vista de suas necessidades, o sujeito ¢ confrontado pelas resisténcias do
meio. Qual a saida? Se fugir, ndo satisfara sua necessidade ou desejo. Ento,
buscara transformar o meio. Mas ¢ precisamente isso que ele ndo consegue.
Frente a essa situago, o sujeito transforma-se a simesmo (C). Acomodagio é a
transformagdo do sujeito por ele mesmo tendo em vista a satisfagdo de uma
necessidade ou desejo.

Em outras palavras, movido pelas suas necessidades ou desejos, o sujeito
transforma o mundo dos objetos. Ndo conseguindo fazé-lo na medida da satis-
fagdo que procura, ele transforma as proprias estruturas de assimilagdo. [sso
significa que ele cresce como sujeito na medida em que transforma o meio, ou
seja, na medida em que organiza o mundo do objeto (meio fisico ou social).
Organizando e reorganizando o mundo do objeto, ele cresce em subjetividade.
Ao crescer em subjetividade, ele organiza melhor o mundo do objeto. Objetivi-
dade e subjetividade sdo, pois, duas faces do mesmo processo. Diz Piaget: “A
inteligéncia organiza o mundo organizando-se a si propria” (1937, p. 330).

A dialética entre a historia de cada individuo, através de suas experiéncias
cotidianas, e a historia de uma sociedade como um todo, determina o processo
de formagdo — a psicogénese — individual. Mas essa determinagdo — essa tese €
fundamental em Piaget — acontece na dependéncia estrita da agéo do individuo.
Ac¢do que tem, sempre, duas dimensdes entre si complementares: agdo de busca
no meio fisico ou social produzindo modificagdes nesse meio (assimilagido) e
acdo sobre si mesmo buscando transformar as proprias estruturas cognitivas
(acomodacgdo) em fungdo das novidades que o meio apresenta.

As possibilidades da experiéncia e as amarras da ac¢io

A agdo esta, sempre, duplamente amarrada: amarrada pelas condigdes atu-
ais do sujeito (individuo, sob o ponto de vista psicoldgico) e amarrada pelas
condigdes do meio que, nesse momento, envolve o sujeito. Se o sujeito tem
condigGes otimas de ag¢do devido a suas experiéncias anteriores significativas e
0 meio € positivamente desafiador, a qualidade da interagdo cresce — ela sera
funcdo de um desenvolvimento cognitivo 6timo. Se o sujeito tem as condigdes
referidas mas o meio falha em sua capacidade de desafiar, a tendéncia sera a de
baixar a qualidade da interagdo — mas essa tendéncia pode ndo se confirmar
num caso especifico. Se as condigdes do sujeito sdo precarias e o0 meio ¢ desa-
fiador, prevé-se a mesma tendéncia de baixa que, também, num caso especifico,
pode ndo se verificar. Se, entretanto, um individuo traz uma histdria de experi-
éncias fracassadas e o meio € omisso, a probabilidade de um novo fracasso ¢
elevada.

Numa palavra, o desenvolvimento cognitivo néo esta determinado previa-
mente nem no meio nem no sujeito. Ele se define na experiéncia. Na histdria de
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interagdes de cada individuo. Piaget (1936), que define esquema como aquilo
que ¢é generalizavel numa determinada agdo, como verdadeira sintese de agdes
de determinado tipo, portanto, afirma:

Um esquema resume em si o passado e consiste sempre, portanto, numa orga-
nizagdo ativa da experiéncia vivida. Ora, esse é o ponto fundamental: a and-
lise continua de trés criangas, de que observamos quase todas as reagoes,
desde o nascimento até a conquista da linguagem, convenceu-nos, efetiva-
mente, da impossibilidade de divorciar qualquer conduta, seja ela qual for, do
contexto historico de que ela fez parte... (p. 356). Existe (...) uma completa
continuidade entre as condutas caracteristicas das diferentes fases (do perio-
do sensorio motor) (...) pareceu-nos impossivel explicar o aparecimento de
tais coordenagdes sem conhecer, em cada caso particular, o passado do sujei-
to (p. 358). Comparando o progresso da inteligéncia em trés criangas, dia
apos dia, vé-se como cada nova conduta se constitui por diferenciagdo e adap-
tagdo das precedentes. (...) O esquema é, portanto uma Gestalt que tem histo-
ria (p. 359).

O sujeito epistémico constitui-se, da forma mais radical possivel, a imagem
e semelhanca de suas agdes sobre 0 meio: a geografia, a historia, a sociedade, a
cultura na qual estd mergulhado e com a qual interage. Qual a fungdo exercida
pela geografia, pela historia, pela sociedade ou pela cultura? Elas tem por fun-
¢do desequilibrar o sujeito. O sujeito constitui-se a partir de suas agdes sobre
essas instancias e ndo como “reflexo” ou produto da pressdo dessas instancias
sobre ele.

Atribuir a logica e a matematica as coordenagées gerais das agdes do sujeito
ndo é por conseguinte superestimar o papel desse sujeito em sentido idealista,
é lembrar que se a fecundidade de seu pensamento depende dos recursos in-
ternos do organismo, a eficdcia desse pensamento depende do fato de o orga-
nismo ndo ser independente do meio mas so viver, atuar e pensar em interagdo
com ele (Piaget, 1967, p. 389).

Se, por um lado, o sujeito retira qualidades (peso, volume, cor, forma, etc.)
dos observaveis, incluindo neles ndo s6 os objetos fisicos mas também as agdes
nos seus aspectos materiais (experiéncia fisica), por outro lado, ele retira quali-
dades das coordenagdes (ndo observaveis) de suas agdes (experiéncia logico-
matematica).

Um dos pontos fortes da obra de Piaget esta na demonstragdo que ele faz de
que a experiéncia logico-matematica ndo é dada pela bagagem hereditaria nem
por aprendizagem (stricto sensu) e, menos ainda, por ensino. Ela ¢ construida,
passo a passo, por um longo processo de abstra¢do reflexionante® (Piaget, 1977)
que se inicia com o nascimento e aumenta indefinidamente suas possibilidades
com o surgimento da fungdo semidtica e, posteriormente, com as estruturas do
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pensamento operatdrio — inicialmente concreto e depois formal (que sera trans-
formado na vida adulta). Essa construgdo constitui, em cada momento da psico-
génese do sujeito epistémico, o patamar ou o leque de possibilidades que se
abrem para suas novas realizagoes: de transformagdo do mundo e, por feedback,
de transformacdo de si mesmo.

No caso da experiéncia logico-matematica, ao contrdrio (...), os conhecimen-
tos obtidos ndo sdo tirados dos objetos como tais mas das acdes exercidas
sobre eles. E a agdo de ordenar que os pdem em fileira, é a agdo de reunir que
lhes confere uma soma enquanto totalidade logica ou numérica (...) (Piaget,
1967, p. 350).

O que encanta Habermas (1989) ¢ esse mergulho do sujeito da epistemologia
genética nas proprias estruturas, retirando delas a matéria prima para a confec-
¢do da subjetividade:

E para isso (para que as estratégias de fundamentagdo reduzidas [construti-
vismo x pragmatismo, etc.] possam se complementar, ao invés de se confron-
tarem como até agora) que o estruturalismo genético de Jean Piaget parece-
me oferecer um modelo instrutivo para os proprios filosofos e para aqueles
que gostariam de continuar a sé-lo (p. 24).

Explica, em seguida, esta sua proposta:

Piaget concebe a “abstracdo reflexionante” como o mecanismo de aprendi-
zagem que pode explicar, ha ontogénese, o desenvolvimento cognitivo que
termina numa compreensdo descentrada do mundo. A abstracdo reflexionante
assemelha-se (...) a reflexdo transcendental no sentido em que, por meio dela
que é os elementos formais inicialmente escondidos no conteudo cognitivo
enquanto esquemas de ag¢do do sujeito cognoscente sdo trazidos (...) a consci-
éncia, diferenciados e reconstruidos no estadio de reflexdo imediatamente supe-
rior. Ao mesmo tempo, esse mecanismo de aprendizagem tem uma fung¢do se-
melhante a que tem em Hegel a forma da negagdo que supera dialeticamente
as figuras da consciéncia tdo logo essas caiam em contradi¢do consigo mes-
mas (p. 24).

O cerne da explicagdo piagetiana da génese e do desenvolvimento do sujei-
to epistémico encontra-se, parece-me, na idéia de auto-regulagdo, prolongada
como equilibragdo ou abstragdo reflexionante. A idéia central desses processos
¢ a de que o sujeito constitui-se na medida do que ele faz. Ele extrai do que ele
fez hoje, o que ele sera amanha. Essas sucessivas sinteses, em forma de infinitas
microgéneses, trazem-nos a idéia de um sujeito que €, na medida em que se faz.
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O ponto essencial de nossa teoria é o de que o conhecimento resulta de
interagdes entre sujeito e objeto que sdo mais ricas do que aquilo que os
objetos podem fornecer por eles. (...) O problema que é necessario resolver
para explicar o desenvolvimento cognitivo é o da inven¢do e ndo o da mera
copia (Piaget, apud Carmichael, 1975, p. 87).

Para apresentar uma nogdo adequada de aprendizagem, é necessario expli-
car primeiro como o sujeito consegue construir e inventar, e hdo apenas como
ele repete e copia (Idem, p. 88).

Conclusoes

O sujeito epistémico ndo € uma entidade desencarnada, um individuo inde-
pendente do meio ou do contexto em que se desenvolveu. E um organismo
biologico que depende das trocas com os outros individuos. Essas trocas t€m
poder constitutivo. O que resulta das trocas sujeito-meio ¢ mais rico do que
aquilo que o meio pode fornecer. Reduzir as agdes do sujeito a imitacdo e a
copia do meio € empobrecer as possibilidades de construgdo da subjetividade.
A aquisi¢do da linguagem, possibilitada pela constru¢do da fungdo simbolica
ou semiodtica, abre caminho para um universo de trocas (simbolicas) que ultra-
passa “infinitamente” as trocas possiveis entre o0 organismo e o meio em nivel
bioldgico. A fungdo semidtica abre ao individuo um universo de linguagens,
culturas, conceitos cujos limites, se existem, sdo desconhecidos. Essa assimila-
¢do leva a possibilidades infindaveis de transformagdes da subjetividade.

Para Piaget, o sujeito conhece-se na medida em que se descentra. A fungdo
semiotica é o recurso para essa descentragdo. O sujeito consegue compreender-
se como um objeto entre tantos objetos, como um animal entre tantos animais,
como um individuo humano entre tantos individuos humanos, como um indivi-
duo nas sociedades humanas. Esse processo de descentragdo estende-se por
toda a psicogénese e, a rigor, por toda a vida.

Todos os expedientes utilizados por Piaget para explicar a génese e o de-
senvolvimento do sujeito (epistémico) — abstragdo, equilibragdo, experiéncia,
tomada de consciéncia, diferenciagdo, etc. — t€ém, na agdo espontanea, seu ponto
de partida. “Sem divida, uma manifesta¢do espontanea da crianga vale mais
que todos os interrogatorios” (Piaget, 1932, p. §8).

Piaget perseguiu, como objetivo de um ousado projeto cientifico que durou
quase 60 anos, a aferi¢do dos efeitos constitutivos da agdo do individuo sobre o
sujeito epistémico. Ndo de qualquer agdo, mas da agdo espontanea’. O resulta-
do foi a produgdo de uma vasta obra a que chamou de epistemologia genética
cujo objetivo era desvendar as sucessivas géneses € 0 desenvolvimento do su-
jeito epistémico, desde suas raizes bioldgicas até as mais avangadas operagdes
do pensamento: os modelos da fisica e da matematica.
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Do fundo de sua obra, Piaget aponta para um objetivo educacional que, sob
certo aspecto, emerge como vetor privilegiado dessa vasta producao. Tudo acon-
tece como quem diz: todo esse esforgo de desvelamento do sujeito epistémico
serve para indicar o caminho da formagao do proprio sujeito humano, em todas
as suas dimensdes. “Portanto, nada € mais util para formar os homens do que
ensinar a conhecer as leis dessa formagdo” (Piaget, 1932, p.9).

Notas

1. Participio passado do verbo latino subjacere que tem dois sentidos: 1) estar deitado
debaixo, estar colocado debaixo; 2) estar submetido ou subordinado a (FARIA,
Dicionario Escolar Latino-Portugués).

2. Participio passado do verbo latino objicere: jogar diante, langar diante, colocar diante,
opor, impedir (FARIA, Dicionario Escolar Latino-Portugués).

3. Sub ¢é preposigao latina: sob, debaixo de, no fundo de. Ob, também: diante de, em
frente de, contra.

4. De cognoscere, do latim, conhecer.

5. “Esponténeo significa independente do ensino escolar, mas nao, naturalmente, dos
estimulos do meio social em geral” (PIAGET, 1968, p. 19).

6. Nao, porém, no sentido de génese primordial, pois a fala — tal como o brinquedo ou
jogo, a imagem mental e a imitag@o — tem sua condig@o de possibilidade na fungao
semiotica que, por sua vez, encontra na coordenagao das agdes sensorio-motoras suas
condigdes prévias. Uma vez constituida, porém, a fala adquire forca de determinagao
na medida em que ela prolonga o processo de abstragao reflexionante.

7. Cf. nota 6.

8. PIAGET, Jean. Abstracdo reflexionante; relagdes logico-aritméticas e ordem das
relagdes espaciais. Porto Alegre : Artes Médicas, 1994.

9. Cf. nota 6.
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~~“ORDEN Y DISCIPLINA
SON EL ALMA

DE LA ESGUELA

Claudia van der Horst
Mariano Narodowski

RESUMEN - Orden y disciplina son el alma de la escuela. El articulo que a continua-
cion se presenta, intenta profundizar en el analisis del funcionamiento de los dispositi-
vos de poder de la escuela moderna, a fin de explicitar aquellos saberes y aprendizajes
que son efectivamente procesados en las relaciones escolares. Para ello, en primer tér-
mino, se efectiia una breve referencia al surgimiento del proceso de escolarizacion en el
contexto de la modernidad, época en la que se delimitan a grandes rasgos las condicio-
nes sociales que hicieron posible y necesaria la creacion de este espacio particular de
aprendizaje; descubriéndolo como un acontecimiento de poder y de saber. Y en un se-
gundo momento, se profundizara en el andlisis de como operan los dispositivos de po-
der en esta institucion, focalizando la mirada en aquellos indicadores vinculados a la
disciplina escolar, con el objeto de hallar evidencias de los sentidos politicos que asu-
men los aprendizajes y saberes que de alli emergen.

Palabras claves: dispositivos de poder; disciplina escolar, orden.

ABSTRACT - Order and discipline are the soul of school. The article that is inmediately
presented, pretends to go deep into the functional analysis of the power dispositives of
modern school, with the purpose of showing clearly those knowledges and learnings
effectively processed in school relationship. For that reason, firstly a short reference is
made of the growing of school process in the modern context, age in which social
conditions are limited to big strokes that made the creation of this particular learning
space, possible and necessary; discovering it as an event of power and knowledge. And
secondly, it will be deeply analysed the way in which power dispositives work in the
institution, paying attention to those aspects connected to school discipline, with the
object of taking evidence of the politic directions that knowledges and learnings assume.
Key-words: power dispositive, school discipline, order.



La escuela: conformacion del dispositivo institucional

La escuela moderna, forma privilegiada de educacion del nifio y la nifia, no
aparece subitamente ni responde a la voluntad creadora de un sujeto, sino que
es producto del devenir de la cultura occidental, que en su compleja trayectoria
historica procede a la instrumentalizacion en el seno institucional, de un con-
junto de dispositivos producto de la articulacion de diversas practicas de ense-
flanza previas y dispersas en la sociedad hasta el siglo XVIII. Su emergencia
responde al intento de afrontar las nuevas visibilidades acaecidas a partir de las
transformaciones econémicas, politicas, demograficas operadas en el inicio de
la modernidad, que se traducen en la necesidad de “definir y fijar las nuevas
identidades sociales” y de garantizar el control y gobernabilidad de los indivi-
duos. Este proceso de institucionalizacion ocurrid paralelamente al nacimiento
y construccion histérico-social de la infancia como una instancia diferenciada,
individualizada, sobre la cual los estados modernos, la pedagogia y la escuela
centraron su mirada’,

En relacién a la modernidad, Foucault (1996:35) sefiala que durante el si-
glo XVII y X VIII, “una de las grandes novedades en las tacticas del poder fue el
surgimiento como problema econémico y politico, de la «poblaciony»: la pobla-
cion riqueza, la poblacion-mano de obra o capacidad de trabajo, la poblacion en
equilibrio entre su propio crecimiento y los recursos de que dispone”. Los go-
biernos advierten que tienen que vérselas con una poblacion y sus fenomenos
especificos, sus variables propias: natalidad, morbilidad, duracién de la vida,
fecundidad, estado de salud, frecuencia de enferinedades, formas de alimenta-
cion y de vivienda. Todas estas variables se hallan en la encrucijada de los
movimientos propios de la vida y de los efectos particulares de las instituciones.

En efecto, al erigirse los estados nacionales como garantes y mediadores de
los intereses individuales (por delegacion), su problema fundamental residira
en la regulacion y fijacion espacial de su poblacion, para lo cual se procedera a
la aplicacion de mecanismos empiricos y reflexivos (justicia, policia, institucio-
nes de encierro) destinados a la vigilancia, control de los cuerpos y su someti-
miento al ejercicio de los poderes tendientes a la imposicion de determinadas
conductas, valores, formacion como fuerza de trabajo, habitos de subordina-
cion acorde a las exigencias del nuevo orden econémico y politico, en concor-
dancia con la aceptacion de las condiciones de su proletarizacion. La instala-
cion de toda una microfisica de poder, cuyo blanco sera el cuerpo de los indivi-
duos, sus movimientos, gestos y actitudes, tendientes al logro de cuerpos sanos,
ddciles y utiles, en otras palabras, buenos ciudadanos.

Para ello se promulgaran leyes contra la mendicidad, el vagabundeo, la
ociosidad; los 6rganos de policia estaran destinados a cazar y/o encerrar, y, en
una perspectiva mas bien preventiva, la escuela ocupara un lugar destacado en
el interior de esta estrategia politica de moralizacion y sometimiento, principal-
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mente dirigida a los nifios y nifias de las clases populares. Se asistira a la fija-
cion del cuerpo infantil en el espacio escolar, institucion especializada en la
cual se procedera a la fabricacion de hombres y mujeres publicos, capaces de
subordinar sus intereses individuales al interés convocante del estado, de la
nacion.

Junto a la escuela, nicleo fundamental en los programas politicos destina-
dos a lograr una sociedad pacificada y estratificada, aparecen otras tecnologias
sutiles de reglamentacion social, especialmente dirigidas a los diversos sectores
sociales: la institucion familia cristiana, que como la definen Varela y Alvarez
Uria, (1991) va a constituir uno de los principales puntos de anclaje de la mo-
dernidad, espacio afectivo en cuyo seno se gesta la preocupacion por la canti-
dad, la educacion y futuro de los hijos. La conducta sexual de los individuos
sera tomada como objeto de analisis y blanco de intervencion, se intentara con-
vertir el comportamiento sexual de las parejas en una conducta econdmica y
politica concertada, hay una preocupacion por el control del niimero de hijos, la
monogamia — por otro lado — obligatoria para ambos sexos, junto a la progre-
siva diferenciacion de la vida en dos esferas: la de la vida privada, intima y la
esfera publica, intercambiable. Contribuira con este proceso de regulacion, el
movimiento del protestantismo, cuya doctrina yaccion implicaran un nivel mas
elevado de reglamentacion de la conducta que el que ocurre en el seno del
catolicismo’.

La creciente urbanizacion, higienizacion, redistribucion espacial en las ciu-
dades en virtud de la expansion de nuevos controles (poder de policia), para
lograr el riguroso ajuste de la poblacion a un espacio y a los tiempos de los
aparatos de produccion. Las estadisticas, tactica de control del estado para cen-
sar a las multitudes, sobre la base del estricto calculo. Todos estos mecanismos,
ademas de controlar y gobemar, sobre todo ordenan y hacen utiles a las muche-
dumbres «ahora» productivas, la sistematizacion de estas formas de control se
sintetizan en la emergencia de lo que Foucault precisé con el concepto de disci-
plina, cuya principal innovacidn reside en el hecho de lograr establecer en los
sujetos, una relacion entre la utilidad y la docilidad, “a estos métodos que per-
miten el control minucioso de las operaciones del cuerpo, que garantizan la
sujecion constantes de las fuerza y les imponen una relacion de docilidad-utili-
dad, es a lo que se puede llamar las disciplinas” (1988:141; Varela y Alvarez
Uria, 1991).

Reafirmando lo anterior, se constata la instalacion — basada en la regulari-
dades de algunos dispositivos, instituciones, enunciados y acciones —, de una
practica disciplinadora dentro de la sociedad modema, que en los limites del
ambito escolar, adquirira sus particularidades propias. Especificamente en este
espacio se abre paso a todo un conjunto de técnicas, un corpus de procedimien-
tos y de saberes, de descripciones, recetas, destinados al encierro y fijacion del
nifio y la nifia en la escuela para hacerlo productivo. Estos enunciados sistema-
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tizados conforman la pedagogia, que en tanto discurso analitico sobre la infan-
cia, se instituye en uno de los grandes relatos de lamodernidad, reuniendo en su
seno un cimulo de saberes acerca de como hacer mas positiva en términos de
eficacia la ensefianza, para ello elaboraré una serie de reglas y précticas particu-
lares de gobiemo, que paulatinamente y de forma creciente han tendido a enfa-
tizar el disciplinamiento y mas precisamente el autodisciplinamiento, mediante
la multiplicacion de técnicas y procedimientos que Foucault denomina “tecno-
logias del yo” que, dirigidas hacia los cuerpos conllevan la emergencia de regi-
menes corporales.

En otras palabras, es posible afirmar, que desde la pedagogia se producen
ciertos saberes y certezas acerca de la infancia, que avalan la produccion e ins-
tauracion de controles disciplinarios sobre ese cuerpo infantil. La elaboracion
de categorias definitorias del nifio/escolar afianzan, mediante mecanismos re-
guladores de la cotidianeidad, precisamente una accion disciplinadora y de con-
trol sobre los sujetos. La pedagogia se constituye y funciona como un régimen
de verdad.

Volviendo la atencion hacia la escuela, la diversidad de circunstancias his-
toricas de caracter discontinuo que enmarcaron su aparicion, remite a conside-
rar a esta institucion como un acontecimiento, en tanto que es determinada por
un conjunto de hechos politicos, sociales y econdémicos, por un campo de fuer-
zas en pugna que la hicieron posible y necesaria, pero que a su vez fueron defi-
niendo sus fines, sus limites, su estructura y funcionamiento intemo, confirién-
dole una “identidad especifica con sus bordes dibujados por el saber pedagogi-
coy por la practica de ese saber” (Martinez Boom, 1995:13; Alvarez Gallego,
1995).

Continuando en esta direccion, la escuela puede definirse de manera mas
especifica como un acontecimiento de saber y de poder, en tanto que al ser su
objeto la escolarizacion de los sujetos, el proceso escolar se corporiza en rela-
ciones de poder, en las cuales ciertos saberes, nociones y verdades son produci-
das y reproducidas a través de mecanismos y relaciones que implican modos
particulares de circulacion, “entre un maestro y su alumno, entre el que sabe y el
que no sabe, pasan relaciones de poder que no son la proyeccion pura y simple
del gran poder del soberano sobre los individuos; son mas bien el suelo move-
dizo y concreto sobre el que ese poder se incardina, las condiciones de posibi-
lidad de su funcionamiento”. El poder, no es entendido como una posesion, sino
que es ejercido, practicado, es una relacion de fuerza, que unido circularmente
con el saber, pasa a través de todos los actores de la institucion-escuela: docen-
tes, alumnos, personal de servicio, directivos, padres, etc., en tanto todos cons-
tituyen singularidades. Como seiiala Foucault, “no existe relacion de poder sin
la constitucion correlativa de un campo de saber, ni saber que no suponga y no
constituya al mismo tiempo relaciones de poder” (Foucault, 1992:157; Deleuze,
1987:65).
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Cada institucion contiene su régimen de verdad, de la misma manera que
cada sociedad histéricamente constituida, se halla regida por politicas genera-
les o regimenes de verdad, que se refieren a aquellos saberes y nociones que
conforman el pensamiento de la época y que cuentan como discursos que los
hacenoperar como verdaderos y naturales; mecanismos que permiten distinguir
entre las nociones consideradas verdades y falsedades, junto a técnicas y proce-
dimientos contemplados para la adquisicion de aquellas, que conceden un lugar
destacado para quienes son los encargados de decir lo que cuenta como verda-
dero.

En este sentido, cada institucion, cada configuracion especifica, contiene
un modo de ser en su funcidn pedagdgica, en su practica de la ensefianza; cier-
tas formas de comportamiento que establecen relaciones de fuerzas inmanentes,
propias, entre sus protagonistas, que definen una manera particular de funcio-
nar, un diagrama de relaciones, forma singular, que viabiliza la posibilidad de
efectuar una mirada mas centrada en las microprdcticas del poder en las institu-
ciones escolares®.

En otros términos, no es el decreto, ni los planes de estudios y sus corres-
pondientes modificaciones, quienes definiran el funcionamiento de la institu-
cion, sino las formas particulares, cotidianas, acciones minuciosas generadas en
la misma, quienes sellaran y definiran su accionar. Como referimos en otro lado
Narodowski (1994), espacio singular donde se llevan a cabo ejercicios de rela-
ciones de poder en la medida en que la configuracion escolar implica un con-
junto de reglas intrinsecas a la misma, ininteligibles tal vez fuera de ella y que
trasciende los limites de la explicitacion de fines que desde el exterior le son
proclamados como los unicos fines.

Las instituciones determinan fronteras, deciden sobre los individuos que
las constituyen, reciben mandatos y demandas, pero a su vez generan deman-
das, programas de trabajo, instalan una estructura organizativa, de funciona-
miento y sobre todo, instalan procedimientos, rutinas, modos propios de regula-
cion de los conflictos, estrategias de control y accion, dispositivos de poder, de
aqui surgen las nociones que dirigen las actividades cotidianas de los sujetos y
los grupos, que les sirven para orientarse diariamente. En otros términos, y como
ya se enunciara, las instituciones escolares producen sus propios “regimenes de
verdad”, sus particulares formas de gobierno, reglas, construyen mecanismos
que permiten el conocimiento de sus alumnos y alumnas en funcion de provocar
los aprendizajes pertinentes, y concitan un orden particular en el accionar de los
individuos. A continuacion se profundizara primeramente en algunos aspectos
que hacen al funcionamiento escolar y luego se analizaran los dispositivos de
poder que operan en las escuelas, intentando desentraiiar tanto aquellos saberes
producidos como las evidencias de sus sentidos sociales.
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El funcionamiento escolar

Retomando la perspectiva de la escuela como institucion paradigmatica de
lamodemidad y al efectuar una mirada en lo que al funcionamiento de la escue-
la publica respecta, puede constatarse que la tactica privilegiada y hegemonica
de ensefianza es y lo fue desde su difusiéon como forma hegemonica de educa-
cion, la “simultaneidad sistémica”, que quiere decir, mecanismo de equipara-
cion de la actividad escolar en lo que respecta a su funcionamiento en un perio-
do dado de tiempo y dentro de un espacio determinado (Narodowski, 1994: 71
y 189).

El espacio escolar, bajo al tutela del estado, se organizd en forma seriada,
cada alumno o alumna tendra su espacio fijo en la clase, en el aula, lo que
permitira la posibilidad de un control individual de cada uno y el trabajo simul-
taneo de todos. La escuela organiza, como sefiala Varela, “una nueva economia
del tiempo de aprendizaje, funciona como maquina de enseiiar, pero también de
vigilar, recompensar, jerarquizar” (en Querrien 1983:179). La creacion sucesi-
vas de las distintas escuelas publicas, debia basarse en criterios iinicos, unifor-
mes, los mismos contenidos, las mismas fechas de examenes, iguales horarios,
en efecto, garantizar un control centralizado desde el estado que sustentara el
criterio de intercambiabilidad de los maestros o maestras y alumnos o alumnas
para trasladarse a cualquiera de las escuela del territorio nacional.

La inscripcion en la escuela: el ingreso de la
individualidad en el terreno de la escritura

El plan metddico de actuacion escolar, comienza con la inscripcion del
alumno o alumna en la institucion, con lo cual ademas de confirmarse el meca-
nismo de alianza entre padres/madres y maestros/maestras — sustento para que
la escuela funcione — (Narodowski, 1994), se da inicio formal a la construc-
cién de un saber, que a modo de registro permanente, ingresara la individuali-
dad del alumno o alumna en el terreno de la escritura, mediante la conformacion
de fichas, registros, historiales, boletines, que acumularan aspectos e informa-
ciones significativas acerca de las dimensiones intelectuales, fisicas, de com-
portamiento, familiares etc. del aquellos y de su evolucion durante la totalidad
de la estancia en la escuela. Convirtiendo de esta manera a cada sujeto en un
caso particular. La ficha de inscripcion, da inicio al proceso expuesto, la cual
contiene datos bésicos acerca de cada uno y su familia, a fin de poder individua-
lizarlos.

De esta manera, al ser cada alumno o alumna un caso, pasa a ser un objeto
de conocimiento y de poder, a partir de aqui se lo puede mirar, medir, juzgar,
comparar, normalizar, encauzar, pero también excluir, marcar una desviacion
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respecto de la instauracion previa de una norma. Lo normal obliga a la homoge-
neidad, y pone en evidencia la desviacion, lo enfermo, lo distinto. Los alumnos
o alumnas son puestos en un campo de vigilancia continua, articulada a una “red
de escritura” que los “introduce en todo un espesor de documentos que los
captan y los inmovilizan” (Foucault, 1988:193-194). Ante la aparicion de algin
problemaescolar, advertencia o sintoma de anormalidad, el procedimiento efec-
tuado es inmediatamente acompafiado por un sistema de registro escrito y de
acumulacion documental. A modo de ejemplo véase el tratamiento del siguien-
te caso, en el primer cuarto del siglo XX, cuyo registro se transcribe a continuacion:

Sr. (...) Comunico a Ud. que el médico A. ha expedido un certificado que dice
asi: Marzo 1926: Sr. Director Don J. M. C.. Para no perjudicar a la sefiorita
M. S. a fin de que pueda continuar su examen, le expido este certificado. ‘Se
trata de un caso dudoso que requeriria observacion y consulta con un espe-
cialista. En consecuencia para mayor satisfaccion solicito, a fin de salvar mi
responsabilidad se le exija una vez ingresada, un certificado expedido por la
inspeccion médica de la Capital’. Saluda muy atte. al Sr. Director. Firmado
Dr. A.

El subscripto, atendiendo la indicacion del facultativo y en obsequio de su
nifia, ha anotado lo que sigue al pie de su solicitud: ‘T., marzo 1926: Se le
concede el derecho que solicita dentro de las condiciones que expresa el médi-
co debiendo someterse a examen correspondiente, en caso de ingresar al cur-
so normal’. El consecuencia tendra que ponerse en condiciones una vez ter-
minado el examen (van der Horst, 1997, 1998)’.

De este modo, la escuela, mediante el ejercicio de distintas funciones, va
generando de manera continua, un campo de conocimientos acerca de los suje-
tos disciplinados, lo que posibilita “la constitucion del individuo como objeto
descriptible y analizable” a fin de mantenerlo en su singularidad,— segiin sus
capacidades y aptitudes propias —, y ver su evolucion “bajo la mirada de un
saber permanente” permitiendo simultaneamente la estimacion de las desvia-
ciones a la normalidad y la comparacion entre unos y otros (Foucault, 1988:195).

Estaserie de conocimientos, informacion acerca de los alumnos o alumnas,
estara ahora a disposicion de los docentes y directivos, quienes en el proceso
formativo, los utilizaran y completaran, en razon de estar habilitados por la
confirmacion del contrato entre padres y docentes. Saberes que al ser devueltos
al sujeto, lo constituyen en tanto que individuo, construyen su “yo” (Varela,
1992:16)¢.

El proceso descripto, de generacion de informaciones, adquiere nueva no-
toriedad a partir de la consideracion de las instituciones escolares como apara-
tos de examen ininterrumpidos. Precisamente la tactica del examen, un compo-
nente de la disciplina escolar que validd y justificé la existencia de la escuela,
apunta a instalarse como un mecanismo que exige el sometimiento del alumno o
alumna al principio de la visibilidad obligatoria, a una accién de objetivacion.
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La existencia de examenes orales y escritos, de trabajos practicos en cada mate-
ria, confieren a la institucion el estatuto de «escuela examinadora», condicion
por la que se procede a asignar a cada uno el perfil de su propia individualidad,
producto de la sumatoria de los resultados de pruebas y examenes continuos.
Como sefala Varela “Los examenes no solo evaluan los aprendizajes, la forma-
cién que reciben los escolares, sino que confieren a cada estudiante una natura-
leza especifica: lo convierten en un sujeto individual” (1992:15).

Losresultados obtenidos en aquellas instancias contribuyen con el espesor
documental que viene registrando la individualidad de cada alumno o alumna,
poniendo de manifiesto las adquisiciones, los rasgos, las capacidades, los ade-
lantos, las dificultades, la adscripcion a cada cual de un rétulo segun normas
preestablecidas, pero complementariamente estos mismos resultados sirven para
extraer caracterizaciones de lo grupos, estimaciones de los que no aprobaron,
de los aplazados, del rendimiento grupal, en definitiva, del éxito o fracaso de la
formacion impartida por esa escuela. Vinculado a esto, aparece la nocion de
cuadros y estadisticas, como registro ordenado de todo lo que sucede cotidia-
namente, conformando otros significativos instrumentos para el ejerciciodelpoder,
cuyo objeto es procurar un estricto y mecénico control de todo cuanto acontece en la
escuela, hacer visible todos lo instantes, los lugares, las actividades.

Este mecanismo de registro y codificacion, implica que todos los sujetos
escolares: alumnos o alumnas, docentes, directivos, maestranzas, pasen a ser
objetos cuantificables, contados y calculados. Se conforma un régimen de visi-
bilidades, mediante el cual cada persona ocupa un cuadro, un lugar en el listado
que permite localizarlo, controlarlo. Las estadisticas se crearon entonces, como
un mecanismo para controlar, clasificar, discriminar, seleccionar. Tactica de
control de los cuerpos en la institucion, y fundamentalmente contabilidad del
cuerpo infantil. Es evidente que la pretension aspirada es la de llevar un registro
minucioso y detallados de cuanto acontece en la escuela, una mirada total, se
trata de un complicado mecanismo burocratico, administrativo, en fin, tactico,
que conlleva la finalidad de generar y dar cuenta de saberes y aspectos de los
estudiantes y docentes a fin de disponerlos para la estrategia de vigilancia con el
cometido ultimo de fijar institucionalmente el cuerpo de los sujeto al solo efec-
to de su regulacion.

El uso del tiempo

El tiempo escolar y su uso, aparece pautado y controlado: los horarios de
entrada y salida, las horas de clase, los recreos. El no cumplimiento implica
inmediatamente algun tipo de observacion, maxime en el caso de los docentes,
en cuya situacion media un pago por los servicios; por ello el tiempo dedicado
alaescuela, debe ser “un tiempo sin impurezas ni defectos, un tiempo de buena
calidad, a lo largo de todo el cual permanezca el cuerpo aplicado a su ejercicio.
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La exactitud y la aplicacion son, junto con la regularidad, las virtudes funda-
mentales del tiempo disciplinario” (Foucault, 1988:155).

Cuando se incurre en una accién negativa en cuanto al uso del tiempo:
inasistencias no justificadas, faltas de puntualidad, las mismas son puesta en
evidencia e implican un registro negativo para su autor. Tanto la puntualidad,
como la asistencia de los alumnos o alumnas, constituyen aspectos que reciben
una valoracion, un concepto por parte de los docentes, que luego va a engrosar
el registro individual de cada uno; ademas de significar componentes del con-
trato familia-escuela. En este sentido, en la institucion impera un orden
preestablecido sobre las actividades escolares, que garantizado por esta alianza
debe ser respetado, y ante cualquier inconveniente que acontezca en su interior,
que afecte el normal funcionamiento de la maquina, es convocada la parte
involucrada a los efectos de corregir y recuperar el equilibrio pautado; por ejem-
plo el no cumplimiento por parte del alumno o alumna motiva la citacion o la
firma de sus padres o encargados. A continuacion se transcribe una citacion a
los padres de uno de ellos por incumplimientos en la asistencia y puntualidad:

(...) Pongo en conocimiento de Ud., que el alumno (...) ha tenido once tardan-
zas y dos en los dias que van del presente mes. Esta falta de puntualidad
perjudica al alumno y ofrece al aula un ejemplo inconveniente de disciplina.
Seguro de que el Sr.(...) hara al joven alumno las observaciones acertadas que
redundaran en su beneficio, es que he querido informarle. Por otra parte, la
Escuela desea colaborar en armonia eficaz con los hogares (van der Horst,
1997, 1998).

Puede decirse que un buen empleo del cuerpo, es lo que permite un buen
empleo del tiempo, tiempo productivo, nada debe permanecer como 0cioso o
inutil.

La escuela: institucion del secuestro

Otro aspecto que hace a la especificidad del funcionamiento escolar, con-
siste en su dinamica basada en una particular forma de encierro. Los alumnos o
alumnas son reclutados y aislados en un espacio cercado, claramente visible y
palpable de manera tal, que permite establecer un adentro y un afuera. Los acto-
res institucionales, pero particularmente los alumnos o alumnas, no poseen la
libertad o autonomia necesaria como para abandonar la sede o simplemente
desplazarse hacia el exterior en el horario escolar.

Para evitar esos movimientos, las instituciones escolares requirieron de un
disefio arquitecténico que contemplara los requisitos necesarios para una ade-
cuaday completa escolarizacion, lo que quiere decir, la disposicion de todos los
elementos y espacios necesarios para garantizar una dindmica, un ordenamiento

99



especifico, programado de la actividad escolar, de manera tal, que a las justifi-
caciones o motivaciones higiénicas, especificacion mas detallada de los espa-
cios, razones de comodidad, le subyace la necesidad real de lograr una efectiva
vigilancia sobre el cuerpo de los alumnos o alumnas. A fin de mantener a los
mismos dentro de la institucion, permitir su circulacion por el edificio y sus
dependencias, pero controlando y disponiendo adecuadamente de ellos durante
las horas de clases, ejercer un poder disciplinario, un control interno, articulado
y detallado, para hacer visibles a quienes se encuentran dentro. “El espacio
disciplinario tiende a dividirse en tantas parcelas como cuerpos o elementos
que repartir hay” sefiala Foucault, (1988:146).

Esta bisqueda incesante de la institucion por disponer dentro de ella de
todo lo necesario para el aprendizaje, que apunta a retener dentro de si y perma-
nentemente a los alumnos o alumnas, evitando de esa manera toda movilizacion
al exterior, puede ser explicado, a partir de la definicion de Foucault acerca de
las instituciones modemas como instituciones de secuestro (Foucault, 1988).

En otros términos, el orden y la seguridad que deben mantenerse exige que,
primeramente todos los alumnos estén bajo un mismo techo, y en segundo tér-
mino, la separacion interna en zonas, por ello las distintas aulas, salas: gabine-
tes, biblioteca, laboratorios, salas de musica y demas ambientes, codificacion
de los lugares, espacios seriados, debidamente equipados, “arquitectonicos, fun-
cionales y jerarquicos a la vez” en cuyo interior se reproduce, se evoca y hasta
se imitan lo ocurrido afuera — en el ambito natural —, para ofrecer precisa-
mente dentro de las paredes de la institucion, los requisitos para cubrir las nece-
sidades de aprender y de esta manera evitar los desplazamientos hacia el exte-
rior. El afuera concita una frecuencia mayor de ingobermabilidad. “Se fijan unos
lugares determinados para responder no solo a la necesidad de vigilar, de rom-
per comunicaciones peligrosas, sino también de crear un espacio util”. Se trata
de establecer las presencias y las ausencias, de saber donde y como encontrar a
los individuos, instaurar comunicaciones utiles, interrumpir las que no lo son,
poder en cada instante vigilar la conducta de cada cual, apreciarla, sancionarla,
medir las cualidades o los méritos. Procedimiento pues, para conocer, dominar
y utilizar (Foucault, 1988: 147).

Por esta razon también se busca una organizacion especial en las activida-
des escolares. La delimitacion de un espacio limpio, seguro, especifico, com-
partido por los actores institucionales, garantizara el desarrollo ordenado y
prescripto de las acciones educativas, dado que se requiere orden en el aprendi-
zaje, orden en los espacios, en la provision de recursos. Toda alteracion o pro-
vocacion es motivo de preocupacion, la disciplina organiza un “espacio analiti-
co” (Foucault, 1988:147). Puede constatarse que mas alla del explicito proposi-
to de ensefiar y aprender contenidos temaéticos, disciplinares, prescriptos
curricularmente, los actores de la institucion comparten determinadas normas y
reglas que sefialan anticipadamente, lo que esta permitido o no efectuar dentro
de los limites del ambito escolar. Esto se denomina disciplina escolar.
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“Orden v disciplina: son el alma de la escuela”
Yy

La disciplina escolar constituye un mecanismo que impregnara la totalidad
de las actividades escolares y se presenta en realidad, dada su cualidad de pres-
cripcion, como un espacio de aprendizaje, debido a que su finalidad apunta a
provocar que los sujetos institucionales efectien una gran cantidad de practi-
cas. Suparticularidad reside en el hecho de que no solo prohibe acciones en pos
de la preservacion del orden escolar, sino que, para el logro de la obedienciay
sujecion, de esa relacion de docilidad, tiene como finalidad generar o producir
saberes y conductas institucionalmente esperadas. De ahi que ella involucre una
determinada positividad, dado que ademas de suprimir, de impedir la aparicion
de conductas y actitudes negativas, condenables para los actores institucionales,
conlleva la tarea de propiciar y fomentar la adquisicién y promocion de conduc-
tas admitidas.

En este sentido, se retoma aqui el andlisis que efectiia Narodowski (1993:23)
sobre los sistemas disciplinarios escolares, cuandosostiene que los mismos “no
pretenden — meramente — evitar la aparicion de determinadas actitudes o con-
ductas sino, al mismo tiempo y fundamentalmente promover la ocurrencia de
otras actitudes y otras conductas admitidas y/o estimuladas por el mismo siste-
ma punitivo (...). La “disciplina escolar” no seria por tantonada mas que negadora
sino que conllevaria una determinada positividad que ocupa el lugar de esa
aparente negacion”.

Por ello es pertinente y adecuado buscar, cuando se analiza un dispositivo
disciplinario, qué es lo que ¢l promueve y no unicamente focalizar la mirada en
lo que prohibe, en otros términos, qué es lo que ese mecanismo de poder produ-
ce y no solo lo que reprime o niega. Esto remite a la consideracion productiva o
positiva del ejercicio de poder, no un poder que funciona como un mecanismo
esencialmente juridico, “lo que dice la ley, lo que prohibe, lo que dice no, con
toda una letania de efectos negativos: exclusion, rechazo, barrera, negaciones,
ocultaciones, etc.”, sino por el contrario desde una concepcion del poder que
“produce cosas, induce placer, forma saber, produce discursos; ... un red pro-
ductiva que atraviesa todo el cuerpo social mas que como una instancia negati-
va que tiene como funcion reprimir” (Foucault, 1992:154 y 182).

La presencia de la disciplina es el punto nodal de la escuela y de la pedago-
gia modema:

“Orden y disciplina: son el alma de la escuela...’”, este proceso enmarca la
configuracion del cuerpo del alumno como blanco y objeto de poder. El poder
disciplinario, sefiala Foucault (1988:175), tiene como funcidn principal “ende-
rezar conductas”, y este se manifiesta a través de distintas dimensiones.
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(...) he procurado a la disciplina en todos sus aspectos: estudio, puntualidad,
asistencia y conducta. Cada caso ha sido puesto en su conocimiento {del di-
rector} y de acuerdo a sus indicaciones se ha llamado a los padres, a los
alumnos y se han tomado las medidas requeridas (van der Horst, 1998).

En cuanto al orden, todo movimiento en la institucion, debe ser controlado,
registrado, nada debe quedar librado al azar: en el salon de clase, en los patios,
sobre los alumnos y alumnas, docentes, administrativos, personal auxiliar y de
maestranza, etc., observacion y control que se pretende total, preciso y detalla-
do, que constituye a la escuela y es la condicién que enmarca la posibilidad de
concretar los objetivos de la ensefianza: formar individuos obedientes como
imperativo politico (Foucault, 1988:).

Bien dispuestos todos los elementos, no habra razones para impedir el fun-
cionamiento escolar y cada vez en mejores condiciones de eficiencia. Desde los
inicios de la pedagogia, el orden en las aplicaciones escolares es buscado como
un fin en si mismo, se requiere de una disposicion racional de todos los aspectos
para que los resultados sean positivos. De ahi que se hallen arbitrados los me-
dios para evitar el desorden. “Ordenar significa que cada accion, cada reflexion,
cada atisbo de la voluntad de ensefiantes o ensefiados se encuentre encuadrado
en un plan metodico de actuacion” (Narodowski, 1994:84).

Ahora bien, para el funcionamiento escolar y el ejercicio de la disciplina, se
hallan a disposicion el uso de distintos instrumentos, entre ellos la “vigilancia
Jjerarquica”, tacticaprivilegiada que mediante el accionar del juego de las mira-
das sobre los distintos actores, induce efectos de poder, y tiene como objeto
corregir las faltas e imprevistos que pudiesen suceder, residiendo sin embargo
su principal valor en la posibilidad de prevenir con eficacia la ocurrencia de
acciones equivocadas o erradas por parte de los alumnos o alumnas en particu-
lar y de todo el resto de los componentes de la institucion en general.

La vigilancia contribuye con la generacion de conocimientos, de saberes
acerca de los sujetos disciplinados, y es ejercida directamente sobre el cuerpo
de los alumnos y alumnas, por los docentes. Estas informaciones son transcriptas,
escrituradas en un rico aparato burocratico, administrativo, tactico, (boletines,
registros, cuademos de comunicaciones) de cuya lectura puede extraerse o dar
cuenta de aquellos aspectos que definen a cada estudiante o grupos de estudian-
tes. Por otro lado y complementariamente, puede observarse una relevante can-
tidad de reglamentos, estatutos, ordenanzas que pautan los comportamientos
punibles. Es decir, que para prevenir acciones no deseadas, le son indicadas a
los docentes y prescriptas en detalle las medidas que deben observar y que
hacen al adecuado desenvolvimiento de cualquier tarea escolar, la programa-
cién organizada hasta los minimos detalles para guardar el orden, para conducir
hasta ellos los efectos de poder, imprescindible a los efectos de facilitar la vigi-
lancia y el buen comportamiento de los sujetos escolares. Véase la siguiente
transcripcion, en que un director de escuela detalla -a manera de recomenda-
cion- el comportamiento a seguir en una visita:
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(...) Al aprobar el programa que me presenta Ud. para ser desarrollado du-
rante la Excursion Cientifica (...) anoto las observaciones de caracter general
que se servirad tener en cuenta: a) Que en ningun momento olviden los alum-
nos los altos propositos culturales que persiguen, b) que en ningun momento
se toleren los modales ni el lenguaje incorrecto en los actos que afecten la
disciplina, c¢) que por precaucion se lleven algunos elementos del botiquin
(algodon, vendas, desinfectante), d) que se observe constantemente el tiempo
para apresurar el regreso en caso necesario, e) que no se aleje nadie del lugar
de estudio ni se distraiga en lo que determina el plan. f) que no se postergue el
regreso(...). (Cop. Nro.12/1923) (van der Horst, 1998).

Puede en consecuencia verse, que también la actuacion del profesor esta
minuciosamente reglamentada en cuanto a qué debe exigirse al alumno o alum-
na: como entrar, saludar, sentarse, aprender, desfilar, hacer visitas. La transmi-
sion de la ciencia pareciera estar relegado a un segundo plano, priorizdndose
contrariamente la incorporacion de un saber pedagodgico mas vinculado a la
incorporacion de técnicas de regulacion, sujecion y amétodos paramantener el
orden®,

Otro mecanismo de la disciplina escolar es el poder de la mirada, el orden
se sustenta en la presencia real o virtual de los docentes, reproduccion de efec-
tos insinuados siempre presente de algin maestro, directivo, auxiliar, portero.
Efectivamente las miradas de los adultos siempre estan presentes, tienen la fa-
cultad del control sobre la totalidad, y son percibidas en todos los espacios,
atravesando incluso los limites materiales. En efecto, la eficacia de esta tactica
de vigilancia y de control: el poder de lamirada, radica en que aunque el obser-
vador no este sustantivamente presente, visible, su efectividad yace en la creen-
cia de la presencia de la mirada, en el poder de la invisibilidad.

Mirada expectante que acompaiia todas las actividades de la ensefianza,
también las del juego, pero que en oportunidades excede los limites
institucionales, y el control del cuerpo se hace extensivo y acompaiia a los alum-
nos y alumnas y docentes a los espacios extraescolares, extramuros, a sus hoga-
res, a la calle. El alumno es objeto de disimiles miradas, de aceptacion o de
rechazo:

(...) su nifia en efecto fue observada y aconsejada oportunamente por esta
direccion sobre su mejor conducta fuera de la Escuela. Al mismo tiempo se
dio aviso a la Escuela de Hermanas donde se hospeda. No ha habido grave-
dad. Se hizo solo una prevencion. El resultado ha sido bueno. Su nifia se
conduce bien. También estudia sus lecciones (...)° (van der Horst, 1998).

Esto remite nuevamente a la consideracion del poder no como posesion, sino
como ejercicio, mas especificamente, quién se sabe sometido a un campo de
visibilidad, como lo es la escuela, quien participa de un espacio observado y
controlado en sus movimientos diarios, procede a incorporar a siy a tomar
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naturalmente en cuenta las limitaciones del poder, haciéndolas funcionar y
accionandolas sobre si mismo, es decir, internalizando en si la relaciones de
poder, proceso de transmutacion que implica la adopcion o el tornarse el
principio de su propia sujecion. Este proceso lleva a la invocacion de lo que
Foucault entiende como poder disciplinario — gue ya fue enunciado en parra-
fos previos—, propio de la sociedad moderna, que es ejercido por medio de su
invisibilidad a través de las tecnologias normalizadoras del yo.

El poder disciplinario, contrariamente al poder mondrquico — visible para
los gobernados —, se ejerce tornandose el mismo invisible, acto de inversion,
mediante el cual impone a los que somete al principio de visibilidad obligato-
ria. En la disciplina, en la escuela, son los gobernados, en este caso los alum-
nos/alumnas, quienes han de ser vistos. Su iluminacion, asegura el ejercicio y
alcance del poder que se efectua sobre ellos. Es el hecho de ser visto sin cesar,
de ser permanentemente vistos, lo que mantiene sujetado al individuo disci-
plinar, al alumno/alumna como también al docente (Gore 1994:12).

El uso delos correctivos. Las tacticas de castigo

Ahora bien, la disciplina escolar dentro de su accionar preventivo, como ya
se anticipara, es generadora de actitudes y de conductas en los alumnos o alum-
nas tendientes a evitar malas acciones, es en este sentido, como seifiala
Narodowski, (1994a), que la vigilancia produce una serie de saberes y de con-
ductas adecuadas, vinculadas a la sumision de los alumnos o alumnas a la auto-
ridad de los profesores o profesoras. En otros términos, contrariamente a los
mecanismos tradicionales de imposicion de la disciplina, de la sujecion, basado
principalmente en los castigos fisicos, ahora se utilizan procedimientos mucho
mas sutiles y eficaces que aquellos en la procura de la sumision, la subordina-
cion, apelando a la utilizacion de la dulzura de los medios, los elogios, como
también, la activacion de los estimulos a la vergiienza, la competitividad y el
amor propio.

Precisamente, entre las acciones que promueven la instalacion de esas acti-
tudes de subordinacion, consideradas como esperadas o positivas por la institu-
cion, podrian mencionarse a modo de ejemplo las tdcticas de elogios a los bue-
nos alumnos, a las buenas acciones,

Felicito a todos los que han trabajado en esa linda tarea de educar la mano,
cultivar el gusto y acortar los instantes del ocio. Las nifias hacendosas, las
que estudian, las que no distraen sus tiempo en charlas inutiles tendran siem-
pre mi modesto aplauso..”.”’ (van der Horst, 1998).

Otro elemento que merece ser destacado en tanto que se constituye también
en una estrategia para la produccion de saberes acerca de los sujetos, dado que
se vincula con la evaluacion del cumplimiento o no de las normas preestablecidas
y actia como un mecanismo para controlar y prevenir las acciones y el normal
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desarrollo de la actividad escolar, lo conforina el mecanismo de las calificacio-
nes de los alumnos o alumnas. Que de manera general se refiere a la evaluacion
de la aplicacion de los alumnos o alumnas, en relacion tanto a su rendimiento
como a su conducta y cualidades morales. Implica evaluar la actuacion, la pro-
duccion del ajuste y obediencia a las normas o por el contrario, la resistencia a
las mismas, situaciones ambas que dan cuenta del conocimiento de las citadas
normas, para respetarlas o transgredirlas.

Dichas evaluaciones se discuten en las reuniones docentes, de ahi que éstas
ultimas puedan definirse como espacios de actualizacion peridédicadestinados a
la elaboracion de un cimulo considerable de saberes sobre los sujetos, meca-
nismos de generacion de conocimientos donde se realiza una puesta al dia para
hacer visibles aspectos y vida de los estudiantes que resultan relevante a los
efectos del control escolar. Sobre estas sesiones, se elaboran generalmente las
actas, registro documental escrito que materializa, documenta, las conclusiones
acerca del accionar de cada sujeto, informacion que se suma o se complementa
ala sumatoria de conocimientos acerca de cada uno, y que perinanece en manos
de los docentes. El resultado de estas sesiones permitird obtener un balance del
desempeiio de cada cual. De esta manera se procede a la jerarquizacion de los
escolares en relacion con las buenas o las malas acciones, microeconomia de la
penalidad que opera una diferenciacién que no es la de los actos, sino la de los
individuos mismos, de sus cualidades, desventajas, avances, conductas.

Pero para el efectivo logro del cuidado del orden en las actividades escola-
res, del respeto a las jerarquias y a las normas institucionales; para la consolida-
cion de la disciplina escolar como un espacio de aprendizaje, se encuentran
instalados sistemas de aplicaciones de correctivos, pequefios mecanismos pe-
nales que establecen formas particulares de sancion, de castigo, por medio de
los cuales se califican, se premian y reprimen las conductas de los sujetos, a
partir de su relacion con los valores opuestos del bien y del mal.

Las actuaciones cotidianas de los alumnos o alumnas se encuentran
prescriptas por normas y reglas, frente a la cuales es esperable como actitudes
positivas, la obediencia y la sumision. Dichas actitudes, como ya se expresara,
no implican simples acciones pasivas, sino que conllevan la produccién de prac-
ticas y saberes. La aceptacion o la resistencia a lo instituido, a las tacticas de
vigilancia y penalizacion, va necesariamente acompariado de una racionalizacion
cognitiva acerca los mecanismos reguladores, de los sistemas punitivos, que
permiten la elaboracion y ejecucion de la propia practica y estrategia de ajuste
o cuestionamiento frente al orden constituido. “Existe por lo tanto produccién
por parte del dispositivo de poder pero también produccion de los sujetos, aun-
que se trate de sujetos obedientes” (Narodowski, 1993:31). Todo mecanismo
de castigo, de correccion, implica la generacion de formas heteronomas de ac-
tividad humana y social y supone experiencias enriquecedoras de aprendizajes
para los alumnos o alumnas involucrados, generando multiples formas activas
de obediencia. Pueden hallarse a lo largo de la historia, distintas modalidades
para la preservacion del orden escolar.
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Uno de los mecanismos reguladores detectados para el mantenimiento de
la disciplina, es el denominado libro de disciplina, que a manera de contabili-
dad penal, registraba diariamente a aquellos sujetos que eran sorprendidos in-
fringiendo o atentanto contra las disposiciones vigentes. Aunque la gravedad de
las contravenciones no siempre fuera tan elevado como para ameritar figurar en
dicholibro, en realidad el mismo funcionaba como un sistema de amenaza, que
en propiedad de los docentes, era utilizado como una estrategia para mantener
el orden:

(...) si en algunos momentos han tenido {los alumnos o alumnas} que ser
anotados en el libro de disciplina ha sido por chiquilladas o por falta de
alcance en sus deberes. Tal vez la ligereza de cardcter o cansancio del profesor
en determinados casos, sea la causa por la cual figuran varios nombres en el
libro de disciplina (...) se les llama la atencion para que sus esfuerzos tiendan
a concurrir en favor de su propia disciplina, consiguiéndolo (Informe elevado
a la Vicedireccion de una escuela por una docente).

Una lectura total del libro permitia extraer un panorama, un balance puniti-
vo de cada alumno o alumna.

Otro sistema de correctivos registrado como de elevado uso, es en princi-
pio el mecanismo de las suspensiones, frente a la ejecucion de una mala accion,
el alumno o alumna es separado de la escuela el tiempo necesario, de acuerdo a
la gravedad de la falta cometida. Dentro de un considerable espectro, estarian
desde las suspensiones a clases, suspensiones de varios dias, meses, hasta la
pena maxima de la expulsion del establecimiento con o sin el agravante de im-
pedir el ingreso en otras instituciones de igual caracter.

Y el otro sistema punitivo existente para la produccion y preservacion del
orden escolar — en vigencia en la actualidad — es el sistema de amonestacio-
nes, “modalidad habitual para la preservacion del orden estipulado en el inte-
rior de los establecimientos de ensefianza” (Narodowski, 1993). Configura un
modelo de castigo que se basa en la cuantificacion, en el otorgamiento de un
valor numérico a la falta efectuada por el alumno o alumna hallado autor de la
misma, y cuyo niumero de aplicacion varia segun el grado de importancia o
gravedad de la infraccidn realizada. La adscripcion de una cantidad maxima
preestablecida por el Reglamento de Amonestaciones, significa o equivale a la
expulsion de la escuela.

Los mecanismos de castigo en los sistema mencionados, se activan a partir
del descubrimiento de un alumno o alumna cometiendo una infraccién. Estos
sistemas punitivos son administrados por los adultos de la institucion, negando-
se al estudiante como sujeto legal, y concibiéndolo por el contrario, como un
mero objeto del castigo, sin posibilidad de hacer su descargo e incapaz de ha-
cerse cargo de su propio comportamiento''. Al cometerse una falta y ponerse en
movimiento el mecanismo, son notificados y/o informados los adultos encarga-
dos de ellos, que a su vez son considerados los verdaderos responsables de los
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hechos. Las escrituraciones del tratamiento de las faltas, los partes de amones-
taciones, son la expresion discursiva de esta relacion de poder donde el estu-
diantes es del padre o de la institucion, donde el estudiante es conflictivo y
susceptible de ser enmendado, corregido, sancionado, en fin, castigado
(Narodowski, 1993:41).

El uso de estos sistemas punitivos, que establecen una correspondencia entre
la falta y el castigo, se aplican una vez analizados los antecedentes de sus auto-
res junto a la evaluacion de la transgresion, es decir, generalmente la aplicacion
disciplinaria va acompafiada de la lectura del balance del desempefio escolar
del autor, la penalidad va articulada al conjunto de conocimientos y documen-
tos que definen a ese alumno o alumna. Las penalidades, como también las
recompensas ya mencionadas, ambas jerarquizantes, permite distribuir a los
mismos segun su conducta y desempefio, posibilitando en consecuencia prever
los efectos futuros de ellos una vez finalizada la escuela. “Burocracia penal”,
modelo disciplinario que produce, coherentemente con los otros operadores
institucionales ya analizados, informacion acerca de la vida de los alumnos,
grupos, cursos y escuelas.

En manos de los docentes, conforman dispositivos de poder, que habilitan
la posibilidad de disponer de importantes sumas de sujetos, mediante la cons-
tante produccion de conocimientos acerca de ellos, para efectuar los cambios y
modificaciones en los aprendizajes en virtud de la estrategia de vigilancia. Pero
el sentido o legalidad ultima de estos dispositivos, consiste en la produccion de
formas de disciplinamiento, modos de préactica social especifica.

Como sefiala Varela, en relacion a la jerarquizacion de los alumnos o alum-
nas en el espacio escolar, la formacion de ciudadanos utiles a la nacion implica
“gjercer una presion constante sobre los alumnos para que se sometan a la sub-
ordinacion, sean obedientes, atentos en sus estudios, exactos en el cumplimien-
to de sus deberes y obligaciones. La penalidad pedagogica controla todos lo
momentos y todas las actividades; por eso puede comparar, diferenciar, excluir,
es decir normalizar”. La correccion aparece, se inscribe en la misma actividad
de aprendizaje y hace un doble juego: sanciona y recompensa (cit. en Querrien,
1983:180).

Llegado a este punto y basado en el supuesto de la positividad de los meca-
nismos disciplinarios, en la conviccion de un ejercicio de poder que produce
saberes, conductas, promueve aprendizajes en los alumnos o alumnas, es perti-
nente preguntarse por cudl es el sentido subyacente a las practicas disciplina-
rias, cudles son esos saberes promovidos, qué se quiere producir, interrogando-
se por la utilidad social de los mismos. La hipétesis viable consiste en afirmar,
que puede establecerse una relacion directa entre el funcionamiento de los dis-
positivos de poder y saber en las escuelas, y el funcionamiento de las redes de
poder y control social que enmarcan los procesos economicos en la sociedad.
Las practicas cotidianas en la institucion, los alineamientos internos, los saberes
que efectivamente se procesan en la institucién se vinculan con las funciones

107



que estos alumnos o alumnas — futuros adultos — , deberan ejercer en una
sociedad regida por las leyes de la produccién y el mercado.

“Las instituciones escolares, a pesar del paso del tiempo, de los cambios de
gobiernos y de las politicas educativas, de las intencionalidades de cambiar
aspectos internos, la modalidad mas general referida a la necesidad del cuidado
del orden, el respeto a lineas jerarquicas, indiscutidas e indiscutibles y el con-
trol sobre los alumnos o alumnas permanece en forma mas o menos eficaz gene-
rando modelos escolares facilmente reconocibles” Narodowski, (1993:28). Y
esto podria ser explicado a partir de la hipdtesis de la existencia de articulacio-
nes entre los saberes procesados dentro de los limites de la institucion y las
dinamicas, los lugares, lo sucesos que ocurren fuera de los muros escolares. La
disciplina se halla en la dinamica misma de la sociedad modema.

El contenido de los sistemas punitivos, da cuenta de una particular configu-
racion institucional que adopta la escuela al hacer operar estos dispositivos de
saber y poder. El espacio escolar acotado por los mecanismos de secuestro,
tiempo disciplinario, normas internas que establecen las comunicaciones per-
mitidas y las relaciones prohibidas, las examinaciones constantes. Las relacio-
nes sociales de la educacion acordadas implican un procesamiento de saberes
en tomo a las lineas de autoridad, ademas de producir formas especificas de relacion.

Se trata de toda una serie de dispositivos tendientes precisamente al ade-
cuado cumplimiento de la tarea educativa, pero fundamentalmente dirigidos a
la promocion de saberes pedagogicos vinculados a la obediencia. En este senti-
do, puede ser posible pensar que tanto la amenaza como la punicion, ademas de
ser medios, procedimientos para arribar a la adquisicion de los fines y objetivos
institucionales: realizacion de los aprendizajes curriculares, constituyen conte-
nidos de aprendizajes en si mismos para el alumno. Saberes que luego como
adulto, deberé desplegar en su insercion social futura.

Narodowski (1993) sostiene que la aplicacion de las normativas disciplina-
rias en la escuela, o en este caso especifico, la generacion de dispositivos pro-
pios de poder, tienen como finalidad procesar saberes vinculados a la lineas de
autoridad, e implican una cadena de autoridad que derivan en ultima instancia
en la inexistencia de practicas autdbnoma por parte de los alumnos y en menor
medida por parte de los docentes.

Las directivas y practicas especificas, que constantemente emite el director
de la escuela, producto de su propia actitud de obediencia y miedo a los poderes
externos, tienen el cometido de generar un ambiente de control y amenaza per-
manente. Controlar todos las aspectos de la actividad escolar, reproduccion de
los efectos de poder, la extension de mecanismos a fin de hacer el poder multi-
ple, automatico, extensible, presente en todos los lugares y espacios, para pro-
mover finalmente, las actitudes de sumision, obediencia, miedo, enfatizando el
autodisciplinamiento.

Todo debe funcionar como ha sido planificado, registro total, los mecanis-
mos de control estan activados de tal manera que son ejercidos a través de su
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invisibilidad, como sefiala Foucault, “los maestros retoman por su cuenta las
limitaciones de poder, las hacen funcionar espontaneamente sobre si mismos,
inscribiendo en si una relacion de poder en la cual é1 desempefia simultanea-
mente dos papeles: se toma el principio de su propia sujecion” (1988). Por otro
lado el director sabe con exactitud que esta sucediendo en cada instante, la
amenaza actia como poder invisible, no hay espacio para lo no previsto, pro-
gramacion detallada del uso del tiempo y del espacio

Las actitudes de sumision y las précticas de obediencia constituyen los
saberes y aprendizajes que efectivamente procesados en la institucion, debe
adquirir el alumno o alumna. Surgen del analisis de como operan los dispositi-
vos disciplinarios, de la observacion de las relaciones de poder establecidas en
la formacion escolar, y conforman las evidencias de estos nexos, de estas articu-
laciones, dado que el adulto en pleno ejercicio de su deberes, se vera sometido,
subyugado a los controles que el estado y la sociedad civil dispensaran luego.

Precisamente ésta aproximacion ha abierto no pocas posibilidades para
avanzar y profundizar. Desde ésta perspectiva seria muy interesante, indagar
aun mas sobre las formas especificas de como fueron apropiados y resignificados
estos mecanismos por parte de los actores institucionales, analizar la instala-
cion de otros dispositivos; pero por sobre todas las cosas cabe interrogarse hoy
por el funcionamiento de los dispositivos de poder en la escuela actual, institu-
cion con evidentes sintomas de agotamiento, enmarcada en un contexto de cri-
sis y cambios.

El fin de 1a homogeneidad

Precisamente, la escuela moderna presenta, una grieta que logra en noso-
tros un efecto de extrafieza respecto de lo que venimos narrando. El control
exhaustivo del cuerpo por medio de la vigilancia, y el imperio de la norma
parecen haberse llamado a retirada en la escuela actual. Vivimos en una época
en la que el orden cuadriculado de la modemidad y el equilibrio logrado en la
administracion biopolitica de los cuerpos es sustituido por esquemas mas flexi-
bles y mas dinamicos.

La escuela hoy parece operar entre los escombros de la (vieja) escuela
modema. Entiéndase bien: todos los mecanismos represivos-productivos del
poder disciplinario siguen operando, pero su eficiencia es dudosa en la conser-
vacion del antiguo «orden en todo». En la actual escena posmodema, la escuela
esta centrada en el alumno o alumna y la infancia y la juventud ya no son espa-
cios de disciplinamiento o blanco de normalizacion ya que la cultura occidental
sobrevalora a la infancia por su capacidad de adaptarse a los cambios al mismo
tiempo que encumbra la adolescencia, sus cuerpos sin arrugas ni estrias, sus
posibilidades de consumo ilimitado (Rushkoff, 1996).
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En la base de la grieta se encuentra la crisis del dispositivo de alianza entre
laescuela y la familia. No es que el dispositivo haya dejado de existir (su defun-
cién implicaria la muerte fisica de la escuela) pero ha, tal vez definitivamente,
cambiado su sentido: no es la cultura familiar y la cultura popular las que deben
adaptarse a los canones y las prescripciones disciplinantes de la cultura escolar
moderna sino que ahora es la cultura escolar ~deslegitimada, cuestionada, criti-
cada- aquella que debe adaptarse a la cultura familiar, aquella que debe «com-
prender» a padres, madres, alumnas y alumnos y aquella que debe tomar nota
que cierta cultura popular massmediatica ha ocupado el lugar hegemonico y
moralizador que antes ocupaban los textos escolares, el curriculum y los buenos
ejemplos de los maestros y maestras.

Es que la pedagogia de 1a modernidad cuidaba de homogeneizar a la infan-
cia, logrando que los cuerpos se adapten a los mecanismo institucionales de la
escuela y a la vez expulsaban los cuerpos extrafios que no cumplian la regla de
dicha homogeneidad. La disciplina escolar, al fin, no era otra cosa que una gran
maquinaria destinada a detectar esos cuerpos extrafios, intentar corregirlos y
llegado el caso, eliminarlos.

Al contrario, la escuela actual estd cada vez mas respalda por una pedago-
gia de los diverso. Su norte no es la homogeneidad sino al heterogeneidad y la
posibilidad de convivencia de aquello que es diferente sin pretension de trans-
formacion ni de hibrido. Por ese motivo, ya casi no hay razones para expulsar a
un alumno o alumna de una escuela, a lo sumo se trata de reordenar las diferen-
tes singularidades pero sin subestimarlas ni faltarles el respeto. La disciplina
escolar ya no segrega sino que busca formas de integrar. No trabaja sobre el
conflicto sino el consenso. No impone a los nifios y nifias sino que los tiene en
cuenta, les pregunta, los consulta, los contiene, los ayuda.

Y esta escena estd apoyada por una reformulacion en el proceso de
estatalizacion. El Estado ya no se ocupa directamente del disciplinamiento de
los cuerpos en las escuelas, sino que se harelegado a unas pocas éareas el control
de lo educativo (curriculum, evaluacion y financiamiento), dejando que los ac-
tores construyan formas desestatizadas de interrelacion social.

La estrategia disciplinaria de la (vieja) institucion escolar moderna ha esta-
llado en un sinniimero de fragmentos que componen el conjunto de lo diverso;
el conjunto de las heterogeneidades posibles. ; Tactica del poder para transvertirse
y operar con mayor eficiencia?. Es posible, el poder es polimorfo y tiene efec-
tos multiples de gobemnabilidad como forma de autoreproduccion. Sin embargo
las tacticas son tan disimiles respecto de la anterior situacion que nos animamos
a afirmar, después de una década de estudio de la cuestion del orden y la disci-
plina escolar, que una mutacion definitiva esta consolidandose en el diagrama
de relaciones de poder de las escuelas.
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Notas

1. Esta frase fue pronunciada por un Director de una Escuela Normal en los inicios del
siglo XX.

2. Ph. Ariés, inicia con su obra L ‘enfant et la vie familiale sous | ’Ancien Regime, Paris,
Plon. 1960, las investigaciones acerca de la nocion del sentimiento de infancia como
un objeto construido y producido en la época moderna, junto a la aparicion de la
familia, el sentimiento de clase y otras transformaciones sociales concomitantes. En
dicho proceso de configuracion de la infancia, la escuela ocupara un lugar central, en
su objetivo de fijacion del nifio en un lugar cerrado, controlado, aislado. En la misma
linea pueden ubicarse a Varela y Alvarez Uria que al respecto sefialan en relacion a la
infancia que: “Las figuras de la infancia no son, ... ni naturales, ni univocas, ni eter-
nas. Las variaciones que han sufrido en el espacio y en el tiempo son una prueba de su
caracter sociohistorico. Las transformaciones que han afectado a la percepcion de la
infancia moderna estan intimamente ligadas a los cambios en los modos de socializa-
cion” (1992:82) y Narodowski, M. (1994a) Capitulo I: “Un cuerpo para la institucion
escolar” también trabaja la infancia como construccion. Este autor, a través del anali-
sis de textos pedagodgicos intenta demostrar el multiple juego ofrecido por la pedago-
gia, erigida “como un granrelato en estrecha conexion a la narracion de una infancia
deseada en una sociedad deseada” (pag.24).

3. Enrelacion a este tema, uno de los objetivos de Max Weber en sus anélisis sobre el
capitalismo moderno, consistié en explicar las conexiones entre el protestantismo y la
racionalidad economica, a este respecto Giddens, en su comentario de la obra La
Etica Protestante, manifiesta que el texto explicauna anomalia: “generalmente, se da
el caso de que la gente vinculada a la actividad econdmica y a la busqueda de ganan-
cias, o es indiferente a la religion, o positivamente hostiles a ella, puesto que sus
acciones se dirigen al mundo “material”, mientras que la religion se ocupa del mundo
“espiritual”. Pero resulta que el protestantismo, en lugar de mitigar el control de la
Iglesia sobre las actividades de cada dia, exigio de sus adherentes una disciplina mu-
cho mas vigorosa que el catolicismo, con lo cual introdujo un factor religioso en todos
los ambitos de la vida del creyente. Hay claramente entre el protestantismo y el capi-
talismo moderno una relacion que no puede explicarse por completo considerando al
primero como una “consecuencia” del segundo; pero el caracter de la creencias y
codigos de conducta protestante es completamente distinto del que podia esperarse, a
primera vista, por lo que se refiere a estimular la actividad economica” (pags. 216) en
Giddens, (1985) El capitalismo y la moderna teoria social. Editorial Labor S.A.
Madrid.

Varela, J. y Alvarez Uria, F. Ibidem

4. Véase Gore, J. “Foucault e Educagao: Fascinantes Desafios” en Silva T. da (org.) O
Sujeto da educagao. Estudos Foucaultianos. Vozes. Petropolis. 1994.

S. Enunciado traido del un Copiador de un Escuela Normal, en 1926.

6. La tematica de los registros escolares, sera retomada y completada cuando se analice
en profundidad la funcion del examen en la escuela.

7. Enunciado emitido por undirector de una escuela normal de principios del siglo XX.
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8. Precisamente una de las objeciones, entre otras importantes, al método mutuo de
enseifianza (puesto en practica en Inglaterra por Lancaster), fue el cuestionamiento al
lugar de la autoridad del maestro, ésta se veia diluida entre los multiples monitores,
que en definitiva eran nifios. “La autoridad solo puede ser una, la del maestro; los
nifios solo deben obedecer” Varela, J. en Querrien, 1983.

9. Cita extraida del archivo de una escuela normal en 1924.
10. Idem, 1924.

11. “las amonestaciones no suponen a la sancion disciplinaria como un elemento capaz
de ser objeto de reflexion consensuada entre los miembros de la “comunidad educati-
va”: el acto que motivé la sancion y los adolescentes y adultos que en el conflicto
participaron quedan magicamente eliminados en el momento de la aplicacion del par-
te de amonestaciones” (Narodowski, 1993:41).

Referéncias Bibliograficas

ALVAREZ GALLEGO, A. (1995)...Y la escuela se hizo necesaria. En busca del sentido
actual de la escuela. Cooperativa Magisterio. Sociedad Colombiana de Pedagogia.
Bogota.

ARIES, Ph. (1960) L’ enfant et la vie familiale sous l'ancien régime. Paris. Plon.

COMENIO, J.A. (1996) Paginas Escogidas. AZ. Orlcalc. Unesco. Buenos Aires.

DA SILVA, T. (1994) Educacao o el sujeto da educacao. Estudos foucaultianos. Vozes
Ltda. Petropolis.

. (1996) “El proyecto educacional moderno: ¢Identidad terminal?” en Rev.
Propuesta Educativa Nro. 13. Mifio y Dévila. Buenos Aires.

DELEUZE, G. (1987) Foucault. Paidos Studio SAICF. Buenos Aires.
FOUCAULT, M. (1983) La verdad y las formas juridicas. Gedisa. México.
. (1988) Vigilar y Castigar. Nacimiento de la prision. Nueva criminologia y
derecho. Siglo XXI. México.
. (1992) Microfisica del Poder. Genealogia del poder. La Piqueta. Madrid.
. (1996) Historia de la sexualidad. 1-La voluntad de saber. Siglo XXI, México.
GORE, J. (1994) “Foucault e Educacao: Fascinantes Desafios” en Da Silva T, (comp.)
O Sujeito da Educacao. Estudios Foucaultianos. Vozes. Petropolis.
MARTINEZ BOOM, A. y otros. (1995) Cronica del desarraigo. Historia del maestro
en Colombia. Cooperativa Magisterio. Bogota.
MARTINEZ BOOM A. y NARODOWSKI, M. (1996) Escuela, Historia y Poder.
Miradas desde América Latina. Novedades Educativas. Buenos Aires.
NARODOWSKI, M.(1993) Especulacion y Castigo en la escuela secundaria. Espacios
en Blanco. Serie investigaciones. Universidad Nacional del Centro. Tandil.

. (1994a) Infancia y Poder. La Conformacion de la Pedagogia Moderna. AIQUE.
Buenos Aires.

112



QUERRIEN, A. (1983) Trabajos elementales sobre la Escuela Primaria. Genealogia
del Poder. La Piqueta. Madrid.

VAN DER HORST, C. (1997) “Los maestros: algunas cuestiones acerca de su formacion
en los inicios del siglo XX”. En Rev. Propuesta Educativa. Nro. 16. Buenos Aires.

. (1998) Miedo y Amenaza en la Institucion: El caso de la Escuela Normal de
Tandil. FLACSO/Universidad Nacional de Mar del Plata. Tesis de Maestria.

VARELA, J. y ALVAREZ URIA, F. (1991) Arqueologia de la escuela. Genealogia de
Poder. La Piqueta. Madrid.

. (1992) “La maquinaria escolar” en Rev. Teoria y Educagdo. Dossié de Historia
da Educagéo. Pannonica. Porto Alegre.

Claudia van der Host es Profesora de 1a Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires, Argentina.

Mariano Narodowski es Profesor Titular de la Universidad Nacional de Quilmes,
Argentina.

Enderego para correspondéncia:

Claudia van der Horst

Nicleo de Estudios Educacionales y Sociales (NEES)

Facultad de Ciencias Humanas

Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires
Pinto 399, 3° Piso

7000 - Tandil - Pcia. Bs. As. - Argentina

E-mail: cvander@fch.unicen.edu.ar

T.E./FAX: (54 293) 23945.

Mariano Narodowski

Centro de Estudios e Investigaciones
Universidad Nacional de Quilmes

Roque S. Pefa 180

1876 — Bernal — Pcia. Bs. As. — Argentina.
E-mail: mnaro@unq.edu.ar

T.E./FAX: (54-1) 2593090.

113



~~EFEITOS DE PODER E
VERIJAI]E D0 DISGURSO DA
EDUCACAO MATEMATICA

Lisete Bampi

RESUMO - Efeitos de poder e verdade do discurso da Educacao Matematica. A
partir da perspectiva pos-estruturalista, com forte atengao para a producao de Michel
Foucault, analiso e descrevo o discurso da Educagio Matematica. Partindo da regulari-
dade com que esse discurso vem sendo enunciado pelo discurso educacional contempo-
raneo, fago uma analise de textos que aparecem em revistas e anais de encontros cienti-
ficos, em livros, em publicagdes didaticas; ou seja, em trabalhos que advogam para s a
denominagio de Educacdo Matematica. A anélise de textos é trabalhada com as ferra-
mentas foucaultianas de mecanismos e estratégias de poder-saber, as quais apontam
para efeitos especificos de verdade e de poder do discurso da Educagdo Matematica:
uma vontade de totalizagdo e a produgdo de uma pedagogia cidada.

Palavras-chave: discurso, Educagdo Matematica, poder-saber, verdade, pos-estrutu-
ralismo.

ABSTRACT - Effects of power and truth of the Mathematical’s Education discourse.
From the post-structuralist framework, with strong attention to Michel Foucault’s
production, I analyze and describe the Mathematical’s Education discourse. Starting
from the regularity with that discourse is being enunciated by the contemporacy
educational discourse, I make an analyses of texts that appear in journals scientific
meetings annals, books, didactic publications; that is, in works that advocate to themselves
the denomination of Mathematical Education. The analyses is developed with the
foucaultian’s tools of mecanisms and strategies of power-knowledge, that points to
especific effects of truth and of power ofthe Mathematical’s Education discourse: a will
of totalization and the production of a citizen pedagogy.

Key-words: discourse, Mathematical’s Education, power-knowledge, truth, post-
structuralism.



Neste ensaio, descrevo, a partir, de uma perspectiva pos-estruturalista fou-
caultiana, alguns resultados da anélise que empreendi em minha dissertagdo de
mestrado intitulada O discurso da Educa¢do Matematica: um sonho da Ra-
zdo'. Tal perspectiva, faz-nos analisar os discursos em relagéo a conjuntos especi-
ficos de condigdes historicas. Nos faz pensar os discursos em termos de suas
positividades. Isso significa perguntar pelos efeitos de verdade e poder dos dis-
cursos, por seus mecanismos e estratégias produtivos. Perguntar, por exemplo,
através de quais mecanismos e estratégias de poder o discurso da Educagio
Matematica empreende seu exercicio produtivo.

Em fungdo dessa analitica, ao eleger a Educa¢do Matematica como objeto
de estudo, tive de trata-la como um discurso, como uma pratica que produz os
objetos dos quais fala, que define o regime dos seus objetos.

De posse das ferramentas foucaultianas de mecanismos e estratégias de
poder-saber?, identifiquei e descrevi duas unidades analiticas: um saber totalizante
e um poder libertador. Ambas se referem a constituigdo da Matematica na or-
dem dos saberes, tal como estabelecida pela Educagdo Matematica.

Em um primeiro momento, ocupei-me com a vontade de totalizagdo dos
saberes que vém sendo movimentados pela Educacdo Matemética, nas duas
ultimas décadas do discurso educacional contemporaneo, estatuindo-se em fa-
vor de um conhecimento que inclui outros campos de saber, de um conhecimen-
to cultural, natural, essencial, holistico, de um conhecimento total. Destaquei a
nogao de holismo e a idéia de transdisciplinaridade, de interdisciplinaridade —
muitas vezes associada ao holismo —, de um conhecimento total, ligado a tudo,
como estratégias de poder utilizadas pelo discurso da Educagdo Matemética.

O segundo resultado de minha analise foi constituido pelo que denominei
“Matematica Cidada”. Neste momento, ocupei- me com a vontade de cidadania
da Educagdo Matematica, exercida na promessa de um saber que contribui para
a liberdade do sujeito, para um ideal de paz e a felicidade da humanidade, para
a producdo de um cidadio critico, consciente de seus direitos e deveres, possi-
bilitando-o ver mais longe e assim transformar a realidade.

Nesta etapa, trabalhei com dois elementos: o primeiro refere-se a metafora
do remédio, da gestagdo, da injecdo e da ferida. Tais metaforas possibilitaram
relacionar aspectos centrais do discurso da Educagdo Matematica que vém sen-
do tomados como naturais, como ingredientes necessarios da cultura de todos e
todas, como algo que vai gerar cidadania; no segundo, descrevo o “ideal de
paz”, o poder de libertar a humanidade da sua ignoréncia e de ser essencial aos
processos de construgdo de uma cidadadania plena, que a Educagdo Matemati-
ca enuncia.
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A Educacao Matematica como discurso

Tem havido uma série de publicagdes e de discussdes, em contextos varia-
dos, as quais procuram estabelecer uma diferenciag@o entre Educagdo Matema-
tica e Ensino de Matematica®. Tal diferenciagdo, pode ser exemplificadas atra-
vés da fala de Lins (1995) na conferéncia de abertura do “Encontro Paranaense
de Educagdo Matematica™:

Foi neste esfor¢o de mudar que passamos da idéia de Ensino de Matematica
para a idéiade Educagdo Matematica, ao falar de educagado, estamos falan-
do de um fenémeno mais amplo do que quando falamos so de ensino. Passa-
mos a considerar, além da Matematica e da Didatica, também a Psicologia e
a Sociologia, por exemplo, e isto porque passamos a nos interessar pelas pe-
culiaridades individuais dos alunos, bem como pelos contextos culturais nos
quais alunos, professores e escolas existem (Lins, 1995, p. 2).

Sem negar a existéncia dessas unidades — Ensino de Matematica e Educa-
¢do Matematica — , mesmo ndo desconhecendo os critérios que vém sendo usa-
dos para diferencia-las, elegi a Educagdo Matematica como objeto de estudo.
Entretanto, como diz Foucault, na Arqueologia do Saber (1987), € necessario
“partir das” unidades dadas, toma-las por marco inicial; mas, para estudar-lhes
a sua configuragdo interna ou as suas contradigdes, ndo se colocar no interior
dessas unidades duvidosas. Apoiar-se nelas, apenas o tempo suficiente, para
perguntar que unidades formam,; e, entdo, manté-las em suspenso, para liberar
todo um outro dominio: “ndo se trata, € claro, de recusa-las definitivamente,
mas sacudir a quietude com a qual as aceitamos; mostrar que elas ndo se justificam
por si mesmas, que sdo sempre o efeito de uma constru¢do” (ib., p. 29).

Sendo assim, em um primeiro momento, interroguei-me sobre o que esta
instituido como Educac¢do Matematica. Apds analisartextos que procuram esta-
belecer uma diferenciagdo entre Educacdo Matematica e Ensino de Matemati-
ca, ndo s6 coloquei em suspensdo, mas ainda sob suspeita, essas unidades que
outras histdrias escritas sobre a Educacdo Matematica elegeram como unida-
des; como aquilo que tem sido tomado como natural, como proéprio e inerente a
ela, pondo em destaque o carater construido desta naturalizagdo.

Nio tratei de estudar o campo de saber da Educagdo Matematica em seus
ideais de progresso, de liberdade, de autonomia e de emancipagdo; tampouco
perguntei pelas mudangas instituidas pelo discurso da Educagdo Matematica —
quais s30, nem mesmo como serdo — nem por que conceptualiza-las como “Edu-
cagdo Matematica” e ndo como “Ensino de Matematica”. Tratei de colocar a
Educagdo Matematica em seu campo de funcionamento e mostrar que esse dis-
curso, apesar de se inscrever em uma matriz critica, apresenta, do ponto de vista
de uma perspectiva pos-estruturalista foucaultiana, efeitos determinados de po-
der e verdade: sua vontade de totalizagdo e de cidadania plena.
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Saber totalizante: Matematica Transcendental

Um dos elementos estratégicos do discurso da Educacdo Matematica é o
problema da necessidade de mudanga, almejada no sentido de um conhecimen-
to que permita ndo somente alcangar um mundo harmonico, mas também trans-
cender esse mundo; que permita novas atitudes e novas consciéncias; enfim,
que possibilite uma nova postura diante do conhecimento, da vida e da realida-
de. E, para que tudo isso possa se concretizar, enfatiza-se a proposi¢@o de novas
pedagogias, de outra educagio, mais precisamente, de uma educagdo matemati-
ca. Essa educagdo sera viabilizada através de um conhecimento que inclua ou-
tros campos de saber; de um conhecimento cultural, essencial, natural, holistico,
de um conhecimento total; conhecimento a ser obtido por meio de um saber do
qual devemos nos apropriar, ja que ele engendra novas formas ndo s6 de perce-
ber o mundo e a realidade, mas também novas formas de saber.

Pode-se dizer que o discurso da Educagdo Matematica se estabelece, de um
certo modo, numa dimensio psicologizante, comportamental e epistemologica.
O trabalho de Ubiratan D’ Ambrosio* ¢ um exemplo emblematico desse sentido.
A evidéncia da disseminac@o do trabalho desse autor — principalmente a partir
da década de 80 — esta no fato de que sua obra é intensamente referenciadas,
seja em manifestagdes orais, seja em textos pedagogicos.

De todos os trabalhos que consultei em minha dissertagdo— livros, revistas,
artigos — , grande parte inclui um artigo desse autor ou faz referéncia as suas
produgdes. Também cabe destacar a forte penetragdo de seu trabalho, ndo so-
mente aqui no Brasil, como em outros paises (Estados Unidos, Africa, entre
outros).

Natureza holistica

Muitas vezes D’ Ambrosio (1993b, p. 113) recorre auma “natureza holistica”
do conhecimento, a uma visdo globalizadora do saber. Um exemplo desse recurso
€ quando destaca a relag@o das pesquisas sobre a cogni¢do com a Etnomatematica.
Entdo afirma que as contribuigdes de “Piaget, de Vigotsky, do grupo de Recife sdo
importantes”, mas “muito mais afim com a proposta da Etnomatematica sdo as
linhas de estudos sobre a cognigdo de natureza holistica”, tal como a entende:

O Programa Etnomatematica tem como forte caracteristica romper com os es-
quemas disciplinares. Procurando servir de ponte entre a pesquisa disciplinar e
comportamentalizada e outras formas de explicacdo, de entendimento, de ma-
neiras de lidar com a realidade, que ndo temos idéia de quais possam ser, o
programa etnomatematico depende, naturalmente das pesquisas disciplinares
agora disponiveis. Seu enfoque vai além do interdisciplinar, procurando mani-
festagdes globais das varias dimensées do comportamento humano. Uma delas
é a dimensdo cognitiva (ib., p. 113).
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Fazendo referéncia a essa nog@o de holismo, outro exemplo pode ser elen-
cado através do trabalho de Borba (1993). Este autor, embora ressalte que ndo
se pode perder de vista a importincia de estudos especificos, destaca que ¢é
pertinente o inconformismo de D’ Ambrosio na Educagdo Matematica, também
que ¢ salutar esse movimento “holistico/globalizante”; bem como, “ver essa
revolta com o excesso de especializacdo da Educagdo Matematica e de outras
sub-areas de conhecimento que correm o risco de cair no mais puro tecnicismo
devido a perda de uma tentativa de uma visdo mais globalizante das coisas”
(Borba, 1993, p. 106).

Uma vez que nos impossibilita de explicar, de conhecer, de entender, de
manejar ¢ de lidar com a realidade, essa forma fragmentada de ver o mundo — a
qual é causada por um “esquema disciplinar” —, conseqiientemente faz com que
tenhamos ndo mais que “visdes parciais e incompletas da realidade”
(D’Ambroésio, 1993d, p. 11). No entanto, para que esses “‘esquemas disciplina-
res” — que fragmentam o mundo e a nés mesmos — sejam superados e para que
encontremos “manifesta¢des globais das varias dimensdes do comportamento
humano”, vem sendo proposto pelo discurso da Educagdo Matematica um
“enfoque holistico” (id., 1996b, p. 9) do conhecimento: um conhecimento que
esta no dia-a-dia; na sociedade como um todo; um saber que esta na cultura. Um
exemplo disso ¢ a referéncia de D’ Ambrosio (1996b, p. 9), na introdugdo do
seu mais recente livro, ao explicitar o modo como esse foi organizado:

Procurei minimizar o tratamento disciplinar da Educa¢do Matematica e ado-
tar um enfoque holistico. Mas estou longe de ser um Joyce e recai na organi-
zagdo do livro em capitulos que refletem o estado atual do conhecimento que
é ainda essencialmente disciplinar. O livro esta organizado em capitulos que,
no seu todo, apontam para uma abordagem holistica da Educagao Matemati-
ca. Falar em uma abordagem holistica sempre causa alguns arrepios no lei-
tor ou no ouvinte. Assim como falar em transdisciplinaridade, em
Etnomatematica, em enfoque sistémico, em globalizagdao e em multiculturalismo

(ib., p. 9).

Essa nogdo de holismo — muitas vezes associada a idéia de transdiscipli-
naridade, de interdisciplinaridade —, de um conhecimento total, ligado a tudo ¢
uma das estratégias utilizadas pelo discurso da Educagdo Matematica. Confor-
me Veiga-Neto (1996), a “totalidade” remete & palavra holismo que, a partir da
década de 70, passou a ser muito utilizada — geralmente associada ao realismo
fantastico, ao zen, ao taoismo, a um determinado tipo de pensamento ecoldgico,
a astrologia, & mistica oriental, a saberes e paraticas alternativas —, por exem-
plo, em Medicina e na Agricultura. Para este autor, o termo holismo ¢é entendido
“como uma tendéncia propria do Universo, segundo a qual todas as unidades
estariam ligadas entre si e organizadas numa ampla totalidade” (ib., p. 112).
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Por uma outra via, mais especificamente associada ao discurso da Educa-
¢do Matematica, € a definigdo de holismo proposta pela UNIPAZ — Universida-
de para a Paz —, qual seja: “holistico (do grego Holos = todo) é um termo que
remonta aos pré-socraticos; Heraclito, filosofo grego, ja usava o termo holismo,
afirmando que o todo esta contido no ‘Um’, ou que ‘as partes estdo no todo e o
todo nas partes’” (UNIPAZ, 1998, p. 1).

Essa visdo holistica teria como objetivo destacar a importancia d o “proces-
so de evolugdo das partes parauma sintese na totalidade”, buscando “o respeito
anatureza” e “o conjunto dos valores culturais”; a0 mesmo tempo que “incenti-
va o desenvolvimento em todas as dreas” (UNIPAZ, 1998, p. 2). A citagdo® que
segue ¢ um exemplo que, além de sintetizar tais objetivos, também ¢ ilustrativa
para realgar aspectos que vém sendo propostos pelo discurso da Educagio
Matematica:

A nossa realidade cotidiana tem nos revelado o crescente aumento da desa-
gregagdo — entendida como crise de desvinculagdo e fragmentacdo que nos
afasta do proposito maior que é a Evolugdo do Ser e a Integracdo com o
universo. Sendo assim, torna-se emergencial a possibilidade de uma consci-
éncia, de uma nova civilizagdo mais humana, justa, centrada em valores mais
elevados; e uma necessidade de melhorar e ampliar a qualidade de vida em
seus aspectos basicos de sobrevivéncia: social, politico, educacional e cienti-
fico (UNIPAZ, 1998, p. 1).

Esse documento da UNIPAZ traz uma descri¢do do que trata o referido
curso ndo somente apresentando os diversos campos de saber envolvidos com
esse curso, como também apresenta os/as profissionais das respectivas areas —
denominados/as pelo documento de facilitadores da Unipaz —, dentre os quais,
na area de Educagdo Matematica, Ubiratan D’ Ambroésio. Esse autor “¢ o tinico
signatario das recomendacdes feitas @ humanidade pelo Forum de Ciéncias e
Cultura da UNESCO” (Chassot & Knijnik, 1997, p. 9), e também ¢ presidente
da HOLOS — Associagdo Holistica Internacional do Brasil.

Fago referéncia a estes dois orgdos (UNIPAZ e UNESCO) para apresentar
mais um exemplo do recurso que tem sido feito a idéia de holismo’. Neles,
encontra-se um bom exemplo de um texto em que a idéia de holismo vem asso-
ciadaa vérias outras expressoes, tais como: “possibilidade deumanova consci-
éncia”; “evolugdodo ser e integragdo com o universo”; “umanova visao”; “uma
atitude inovadora”; “umanova concepgdo de mundo”; uma “realidade cotidiana”; etc..

Essas expressoes apontam para uma vontade de evoluir e de transcender,
efetivada por um conhecimento totalizante e essencial. Onde encontrar tal co-
nhecimento? Ora, nessa “pluridimensionalidade (Interior, Social, Planetaria,
Cosmica)”, onde “reside a esséncia do conhecimento” (D’Ambrosio, 1997, p.
24), ena qual “surgem asreligides, as artes, as filosofias, as ciéncias, todas com
0 mesmo objetivo: explicar e manejar essa realidade”, procurando nos dar os
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meios de lidar com ela — “que € o que chamo o matema” (ib., p. 24). Entretanto,
ndo se trata de qualquer conhecimento, visto que “0 homem busca o matema em
resposta aos impulsos de sobrevivéncia e de transcendéncia” (ib., p. 24).

Como se torna possivel constatar, nesses fragmentos, o discurso da Educa-
¢do Matematica ndo somente exige uma nova forma de se posicionar diante do
conhecimento, mas a0 mesmo tempo em que aponta o caminho para essa nova
postura, ja indica onde tal conhecimento pode ser encontrado, por quais vias e
qual conhecimento ira responder aos seus impulsos de sobrevivéncia e
transcendéncia — o matema.

Fica visivel o tom normativo, prescritivo e ufanista desse discurso, em que
a fé sobre a qual repousa o nosso conhecimento parece ser uma fé metafisica,
cristd e platdnica. Ao que tudo indica, ¢ um conhecimento universal que o dis-
curso da Educagdo Matematica movimenta; um saber que organiza e ordena o
todo composto de partes desiguais; ¢ um saber harmonico, imutavel, capaz de
apreender a totalidade. E um saber que esclarece, que ilumina os individuos ¢ a
realidade, desde que ele seja apreendido pelos métodos adequados.

Para exemplificar tal argumentagdo, importa selecionar alguns fragmentos
de palestras proferidas no /° Seminario Internacional de Educacdo Matemati-
ca, realizado na cidade do Rio de Janeiro, em 1993:

O ponto de vista adequado é precisamente aquele de um pensamento que se
tornou capaz de apreender a totalidade e de compreender como todos os se-
res, todas as qualidades e todos os eventos possuem nela o seu lugar, como,
em particular, a propria vida do “sabio” se inscreve nesse concerto universal
de todas as coisas que é concebido como harmonia, perfei¢do do inteligivel,
irradiagao suprema da beleza (Ruffiné apud Moser, 1993, p. 43).

Moser (1993, p. 43) complementa a referéncia anterior, afirmando que: “¢
aqui, pois, a vez de considerar a Educagdo Matematica, como educagéo para a
sabedoria para a contemplagdo do todo, para a vida beata. A visdo e a inser¢do
no todo sdo frutos da dialética que é preparada pela Matematica, ou por seus
diversos ramos”.

D’Ambrosio (1993b, p. 94) afirma que se criou “um estilo determinando o
que seria verdade em todos os setores da sociedade grega”. Essa observagio diz
respeito a referéncia que esse autor faz a Raskin e Bernstein (1987, p. 86), qual
seja: “na Grécia, nos tempos de Platdo, aos musicos eram ensinados os mesmos
problemas que os homens de estado, pois ambos estavam preocupados com a
ordenagdo adequada de partes desiguais num todo completo. Em outras pala-
vras, a harmonia estabeleceu a hierarquia entre as notas™; [...] “ndo ha porque
ndo extrapolar essas observagdes para a Matematica” (ib., p. 94).
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Satisfacio transdisciplinar do destino

Essa nogdo de totalidade associada a possibilidade, a esperanga de um co-
nhecimento humano unitério se fortalece, também, na forma com que a “Educa-
¢do Matematica” vem sendo significada e a0 mesmo tempo constituida pelo
discurso da Educa¢do Matematica. Tais significagdes ndo somente produzem,
mas também sdo efeitos dos saberes que vém sendo postos em movimento pela
Educagdo Matematica. Tem-se um exemplo no fragmento a seguir:

O conceito de Educagdo Matematica implica um estudo, o mais completo
possivel, do significado de homem e de sociedade, e a Educagdo Matematica
deve corresponder a reflexdo de em que medida pode a M atematica concorrer
para que o homem e a sociedade satisfagam seu destino. O Ensino de Mate-
matica, em sua tonica em como ensinar determinado topico, como desenvol-
ver determinada habilidade, relacionada a algum pedago especifico dessa
disciplina, é parte da Educacdo Matematica, mas esta longe de ser o todo
(Bicudo, 1991, p. 31).

Para D’Ambrosio, o que “constitui o passo inicial da Educagdo Matemati-
ca”, como uma disciplina em si ¢ a “Matematica falada pela natureza, e que
chamamos Etnomatematica” (1985, p. 1).

E paradoxal observar que a proposta de um conhecimento que se manifes-
taria holisticamente, sem seguir qualquer esquema ou estruturacéo disciplinar,
seja efetivada na constituicdo de uma disciplina em si, mais especificamente,
em uma “Matematica falada pela natureza”, e que se chama Etnomatematica.

Neste sonho de poder, a natureza como ordem matematica mais uma vez
ndo serd frustrada. O saber matematico proporcionara a chave para desvendar
os segredos da natureza, apresentando-a como um dominio da Matemética. Esse
¢ um dos sonhos da racionalidade ocidental, 0 mesmo que constituiu o saber
matematico como a linguagem do livro do Universo, capaz de fornecer a expli-
cacdo desejada do mundo. Sdo essas as esperangas investidas no sonho racional
e no poder de uma educagdo matematica. Trata-se de um conhecimento, de uma
unidade, de um saber que € proprio da realidade, e que conseqiientemente sem-
pre existiu. Ndo € por acaso que a Etnomatematica ¢ referida como “a arte ou
técnica (techné = tica) de explicar, de conhecer, de entender, de se desempenhar
na realidade (matema)” (id., 1993a, p. 9).

E também por essa outra via — contrastando as expressdes “Educagio Ma-
tematica” e “Ensino de Matematica” — que a idéia de um conhecimento total, o
mais completo possivel, se constitui. A aceita¢do tranqiiila com que a nomen-
clatura “Educagdo Matematica” foi e vem sendo assumida pelos/as educadores/
as matematicos/as € uma evidéncia dessa estratégia. Conseqiientemente, disse-
minou-se uma harmonia discursiva: ndo somente em termos conceituais e de
aspiragdes, quanto em termos de prescri¢des, de entusiasmo e até mesmo de fé,
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dado o tom profético de muitos desses discursos.

Brito (1994), em seu artigo, intitulado Interdisciplinaridade e Pos-Gradu-
a¢do em Educac¢do Matematica, apresenta e caracteriza a montagem ¢ a
implementagdo do Programa de P6s-Graduagido em Educagdo Matematica na
UNICAMP — Universidade de Campinas. Segundo a autora, a Educacdo Mate-
matica € uma 4rea que “trata de explicar os complexos fendmenos do processo
de ensino-aprendizagem da Matematica, situados em diferentes ambientes cul-
turais” (ib,, p. 33). Devido a sua grande amplitude e a exigéncias diversas de
conhecimento, essa area deve, “necessariamente, incluir individuos com forma-
¢Oes distintas” (ib., p. 33). Para essa autora, a Educa¢do Matematica se conso-
lida em termos de conteidos abrangentes, buscando compreender o que existe
de “relevante para consideragdo nos tempos atuais, como esse fenomeno foi
trabalhado no passado e como evoluiu até o presente” (ib., p. 34). Em suma, a
Educagdo Matematica é uma atividade “eminentemente interdisciplinar, reu-
nindo professores de varias unidades” (ib., p. 39).

Bertoni (1998, p. 114) entende a 4rea de Educagdo Matematica como sen-
do interdisciplinar, propicia ao desenvolvimento da pesquisa associada, reunin-
do profissionais de varias outras areas do conhecimento, voltados para a Educa-
¢do Matematica. Nesse empreendimento, imbricar-se-iam conhecimentos filo-
soficos, sociologicos, historicos, matematicos, psicologicos e pedagogicos. O
resultado seria que os profissionais dessa area deveriam ter diferentes forma-
¢Oes basicas, revestindo-se “de um carater multi ou interdisciplinar” (ib,, p. 114).

Fainguelernt et al. (1998, p. 35) entendem que a trajetéria da Educagdo
Matematica é transdisciplinar, pois “vem sendo marcada, nas ultimas décadas,
por consolidagdes que se firmam entre os profissionais de diferentes areas do
conhecimento, como Matematica, Educacio, Filosofia, Antropologia, Historia
da Matematica, entre outros”. Percebe-se o transdisciplinar entendido da mes-
ma forma que o interdisciplinar, qual seja: associado a idéia de uma aproxima-
¢do entre distintos campos de saber. Sendo assim, a Educagdo Matematica vem
se constituindo como um movimento que néo conhece fronteiras, porque, longe
de ter surgido para dar respostas a questdes especificas do ensino da Matemati-
ca, “nasce das novas necessidades do mundo moderno e da construgdo de idéias
matematicas” (ib., p. 35).

Igualmente, D’Ambrosio (1993c, p. 83), em seu artigo intitulado 4
transdisciplinaridade como acesso a uma historia holistica, realga esta idéia
de um conhecimento transdisciplinar. Segundo esse autor, isso deve-se ao fato
de que aprofundar o conhecimento das partes ndo € suficiente; precisa-se co-
nhecer as ligagdes entre as partes. Num sentido de dualidade, ndo se reconhece
maior ou menor essencialidade das partes ou dos elos. “O total ¢ a esséncia”
(ib., p. 83).

De qualquer modo, € preeminente, em todos esses discursos, a alusdo a um
conhecimento que dé conta de tudo, que possibilite uma visao global da realida-
de, e aum saber que se consubstancie em termos de contetidos abrangentes. A
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Educagdo Matematica passa a ser entendida como um campo amplo e sem limi-
tes bem definidos, como um movimento que ndo conhece fronteiras, como “um
fendmeno mais amplo” (Lins, 1995, p. 2). E um estudo, o mais completo possi-
vel, que permite uma visdo abrangente da Matematica e possibilita buscar o que
estd em seu dmago, levando “a procura do que seria a esséncia da mesma”
(Bicudo, 1991, p. 34).

O que me interessou, até aqui, foi analisar estratégias de totalizagdo da
Educagdo Matemética, demonstrando que elas sdo produzidas por um mesmo
jogo de relagdes. Meu objetivo nio foi descrever uma verdadeira definigdo para
apalavra “Educagdo Matematica”; também ndo me interessei por uma descri-
¢d0 que abrangesse o quadro completo desse discurso, uma vez que levei em
consideragdo que tudo o que esta dito esta submetido a relagdes de forga que ao
longo do tempo se comportam, desta ou daquela maneira. Procurei descrever a
produtividade do discurso da Educagdo Matematica, sua pretensdo de totalizagdo
—um dos modos pelo qual se da o exercicio de um poder; neste caso, viabilizado
pela tecnologia de um conhecimento que se pretende total.

Poder libertador: matematica cidada

A promessa da possibilidade de uma educagdo para a cidadania; de um
ideal de paz para a felicidade da humanidade; de um saber que contribua para a
preservacgdo da vida, para a liberdade do sujeito, para a produgio de um cida-
dao? critico, consciente de seus direitos e deveres, possibilitando-lhe transfor-
mar a realidade, tem se constituido em uma importante tarefa para a Educagéo
Matematica.

A nogdo de uma matematica presente na cultura, no dia-a-dia, na natureza,
ligada a realidade concreta, relacionada com o mundo atual ¢ uma estratégia
central na pretensdo da constituicdo de um saber que abarque nao somente pro-
blemas epistemologicos, mas também sociais, culturais e politicos. Baseia-se
na crenga de que, pela via do conhecimento objetivo, associado a uma pedago-
gia adequada, sera possivel formar os cidaddos e, portanto, transformar a realidade.

Remédio “pra” uma ferida

Paradestacar a preeminéncia do saber matematico e a nogdo de uma Mate-
matica popular, um recurso utilizado pelo discurso da Educagéo Matematica € a
alusdo explicita a uma enfermidade. Knijnik (1996) cita a fala de um dos
monitores do Projeto de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos do Movimento dos
Sem-Terra — MST —para destacar o interesse que “0s movimentos sociais orga-
nizados do campo tém demonstrado em se educar matematicamente” (ib., p.
51). Segundo essa autora, ha uma “urgéncia de dar respostas mais qualificadas
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para os desafios cientificos e tecnologicos da produgdo”, os quais “certamente
pressupdem o dominio do conhecimento matematico académico” (ib., p. 51).
Vejamos alguns exemplos:

Bom, companheirada, na pesquisa que a gente fez nos assentamentos e nos
acampamentos em que a gente esteve se pode perceber as deficiéncias que
existem entre nossos companheiros. Entdo, a gente percebeu que os compa-
nheiros assentados precisam mesmo é da Matemadtica. Precisa ler e escrever
também, mas principalmente da Matematica. Eles buscam a Matematica como
se buscassem o remédio pra uma ferida. Por que eles sabem onde é que esta o
furo da bala, pelo lado que eles sao explorados (Knijnik, 1996, p. 52).

A busca do remédio pra uma ferida deve-se ao desejo que os/as trabalha-
dores/as tém de “se apropriar dos saberes produzidos pela academia — no caso,
a ‘Matematica dos livros’” (ib., p. 51). Esses trabalhadores/as querem “deixar
de ser perdedores/as, para competir € mudar a sociedade ” (ib., p. 51); buscam
ndo somente estudar um saber que faga parte de seu mundinho, mas também
que lhes possibilite ver mais longe (ib., p. 51), ja que a Matematica dos livros,
pra pessoa que vai vender é mais certa, porque ai a gente ndo perde e com essa
outra [a Matematica popular), a pessoa ta perdendo metros, né (ib., p. 61).

Como afirmou Veiga-Neto (1996), ao analisar os discursos “contra-disci-
plinares”, essa alus@o a uma suposta enfermidade, como num contraponto, “¢
anteposta & metafora do remédio” (ib., p. 100). Pode ser feita uma analogia
dessa afirmagédo, no caso da Educagdo Matematica, quando Knijnik (ib., p. 86)
apresenta trabalhos de autores/as que teorizam sobre a contribui¢do da Mate-
matica para processos sociais emancipatorios. Tal analogia € exemplificada atra-
vés da referéncia ao trabalho de Taylor (1993, p. 134), que deixa claro com
quem pode estar o antidoto para o mal: “a Etnomatematica tem seu mais profun-
do efeito na dimensdo do politico. Constantemente desafiando e ocasionalmen-
te rompendo o discurso candnico, ela injeta vitalidade na Educagdo Matemati-
ca” (Taylor apud Knijnik, 1996, p. 86).

A metafora da enfermidade, segundo Veiga-Neto (1996), consiste em ligar
uma condi¢@o ou situagdo bioldgica com outra ndo biologica. No caso da Edu-
cacdo Matematica, esta ligagdo se manifesta em termos materiais, de dois mo-
dos: ora referida como problema, ora como solugdo. Problema, porque temos
uma realidade natural que ¢ “matematicamente educada” (D’ Ambrosio, 1985,
p. 1) e que precisa ser explicada, conhecida, entendida e manejada. Entretanto,
para que seja possivel “explicar, conhecer, entender, manejar, lidar com a reali-
dade” (id.,, 1993d, p. 11), para que ndo mais tenhamos “visdes parciais e incom-
pletas da realidade”, necessitamos de um “contexto holistico” (ib., p. 11), prin-
cipalmente no momento “em que um certo pragmatismo conformista se espalha
mundo afora” (Borba, 1993, p. 106).

Para que tudo isso possa ser solucionado, precisamos de algo que tenha
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vida. Afinal, houve uma “gestacdo da Etnomatematica” (Knijnik apud Chassot
& Knijnik, 1997, p. 14). Emerge, entdo, 0 Programa Etnomatematico, que “nasce
de um inconformismo com a fragmentacdo do conhecimento” (D’ Ambrosio,
1993a, p. 5) e ““pde o dedo na ferida’ ao questionar a esséncia do racionalismo
cientifico, base de tudo aquilo que constitui o pensamento modemo” (id., 1996a, p. viii).

Ora, o remédio, a ferida, a inje¢do e a gestagdo constituem-se em metaforas
biologicas que apontam para a idéia ou de um corpo doente, que precisa ser
tratado, ou de um corpo que precisa de cuidados. Tais metaforas possibilitaram
relacionar aspectos centrais do discurso da Educagdo Matemética que vém sen-
do tomados como naturais, como ingredientes necessarios da cultura de todos e
todas, como algo que vai explicar o funcionamento do mundo, levando para o
caminho da unidade e da totalidade.

Trata-se da busca de uma unidade, de uma esséncia: em outras palavras, de
uma totalidade proporcionada por um saber. Esse saber ndo ¢ qualquer saber;
ele é proprio da natureza, do mundo; esta no cotidiano, por isto € cultural e
sempre existiu. E um saber necessario, universal, essencial. Ndo é um saber
particular, nem efémero, tampouco contingencial. Para alcangarmos esse saber,
para termos acesso a ele, para que seja possivel questionar a “universalidade da
Matematica produzida pela academia” (Knijnik, 1996, p. 74), bem como para
tocar na esséncia do conhecimento cientifico de nossos dias — que ¢ a Matema-
tica—, a apreensdo desse saber deve-se dar por meio do enfoque Etnomatematico
(D’ Ambrosio, 1996a, p. viii).

Nesse contexto, o educador matematico deve estar preparado para se “aven-
turarno novo”, para comegar o “terceiro milénio” e entrar no século XXI, o que
implica em direcionar suas reflexdes para uma “nova era” (id., 1998, p. 31).
Esta nova era exigird um “acesso total as informagdes e ao conhecimento”.
Nunca ¢ demais repetir que esse acesso serd viabilizado pela apreensdo de um
saber, uma vez que a “Etnomatematica ¢ efetivamente o estudo da evolugéo
cultural da humanidade” (id., 1993b, p. 100) .

Quero realgar aqui a forga de expressdes, tais como: “questiona a essén-
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cia”; “racionalismo cientifico”; “injeta vitalidade”; “rompe com o discurso
candnico”; “evolucdo da humanidade”; “questiona a universalidade”; “liberta
de nossas verdades universais”. Tais expressoes, articuladas por um discurso
imbuido de propostas tdo sedutoras torna visivel o exercicio do poder do dis-
curso da Educagdo Matematica. Trata-se de textos que sdo direcionados a pro-
fessoras e professores e que vém orientando suas paraticas pedagogicas; que
sdo divulgados e consumidos em cursos de formagao de professores/as. Sendo
assim, ndo ¢ dificil ver sua inser¢do nos discursos educacionais que prometem
uma educagdo libertadora e emancipatoria, concebendo-a como um meio para a
liberdade, para a autonomia, para a transformag¢do do mundo e da realidade.
Quem poderia resistir a um discurso que fala contra os poderes, promete liber-
dade e dizer a verdade; um discurso onde a vontade de mudar une-se a vitalida-
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de do saber? Nio sdo sedutoras estas posi¢des? Aqui, vale a pena lembrar
Foucault (1990) quando afirma que “o sucesso do poder é proporcional aquilo
que esconde de seus mecanismos”.

Alcangar um saber que dé conta de tudo, que tudo possa explicar e que tudo
possa abarcar ndo parece ser um problema, desde que viabilizado pelos meios
adequados. Isso ¢ feito sempre dentro de uma certa harmonia onde o mundo
natural, que precisa ser transformado e melhorado, se ajusta a um caminho que
passa por adquirir os conhecimentos corretos, pelos métodos civilizados, os
quais proporcionardo uma sociedade mais justa e mais humana. Percebe-se,
entdo, o poder funcionando como um mecanismo de atragdo e de desejo que
tem duplo efeito: esse poder, ao se exercer, ¢ impulsionado pela promessa de
um saber que rompe com discursos universais e é recompensado por outro que
o reforga.

O discurso da Educagdo Matematica, sobretudo viabilizado pela Etnoma-
tematica, juntamente com seus mecanismos e estratégias totalizantes, pode muito
bem ter como objetivo, de um modo global, dizer ndo aos essencialismos, a
totalizacdo, a universalidade, a vontade de dominio; entretanto, trata-se de uma
tecnologia que funciona incitando duplamente: desejo e sedugdo, poder e domi-
nio. Desejo de exercer um poder que seduz. Seduz porque questiona, transfor-
ma, rompe e revela. Poder que se aquece por ter que escapar deste dominio que
o alimenta, que o sustenta. Poder que se deixa invadir pelo desejo que almeja.
Poder que se sustenta na vontade de resistir. O ponto importante a destacar €
aquele que mostra que esse € um poder produtivo, uma vez que o poder que o
discurso da Educagdo Matematica exerce ndo tem a forma da Lei, ndo toma
como modelo a soberania nem o direito. O poder da Educacdo Matematica,
entdo, ndo ¢ um poder que somente exclui, impde barreiras, diz ndo; mas, por
ser um poder que se exerce mais que se possui, ¢ um efeito de suas estratégias.
E um poder que se exerce positivamente: que produz, que constitui e que insti-
tui cidadania.

O exercicio do poder da Educagdo Matematica se da formando saber, pro-
duzindo discurso, instituindo verdades. Este exercicio ¢ uma estratégia e seus
efeitos ndo provém de nenhuma apropria¢éo, mas de técnicas, de taticas, de
manobras, de funcionamentos. A tecnologia intrinseca do discurso da Educa-
¢do Matematica, as estratégias que o fazem funcionar, os efeitos de poder e de
verdade que o sustém € o que rege os ditos do discurso da Educa¢do Matemati-
ca, o que determina suas caracteristicas e os constitui. Em suma, é neste jogo
que ¢ produzido, acumulado e movimentado um saber da Educagdo Matemati-
ca. Nesse discurso, poder e saber ndo sdo externos um ao outro; operam de
forma mutuamente geradora e produtiva’. As formas e os campos possiveis de
conhecimento sdo determinadas por lutas e por processos que atravessam e cons-
tituem o poder-saber (Foucault, 1995).

Vejamos mais um exemplo da forte recorréncia do discurso da Educagdo
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Matematica ndo somente a um conhecimento total, mas também harmonico;
que tudo englobe; que tudo embase; que “entra em todos os campos do conhe-
cimento humano”: Barbosa (1994), num artigo que faz parte do primeiro nume-
ro da revista Temas e Debates, publicada pela SBEM — Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica —, que tem como tema 4 Matematica hoje opta por colo-
car a questdo “Para que serve a Matematica hoje?”, para dez pessoas cujas
formagoes académicas sdo as seguintes: Engenharia Civil, Zootecnia, Historia,
Pedagogia, Jornalismo, Direito, Educagio Fisica, Psicologia e Estatistica. A
seguir, relata as respostas de alguns/algumas de seus/suas entrevistados/as:

A Matemadtica eu considero que do jeito que nos caminhamos hoje, é a base de
tudo. Técnicas, estruturas, [...] , a base de tudo é a Matematica na vida hoje
(ib., p. 12);

A Matematica é tdo importante como o estudo da Lingua Portuguesa, no nos-
so caso. Talvez ela seja mais importante porque a Matematica é uma cultura
universal, ela embasa tudo (ib., p. 12);

Ah! mas a Matematica é importante. O que é que pode vocé fazer sem Mate-
matica? Eu acho que nada, ndo é? A numeragdo esta ai, todo mundo usa,
todo mundo usa a Matematica em tudo. A Matematica ndo é usada em tudo?
Eu acho que é. Eu ndo sou da drea de Matematica, sou da drea de Historia,
mas dentro da Historia nos usamos a Estatistica. A Matematica eu acho que
entra em todos os campos do conhecimento humano (ib., p. 12);

Nos ultimos dez anos trabalho com Orientagdo Educacional. Eu acho que a
Matematica é uma matéria fundamental. [..]. Em termos de utilidade, de um
modo geral, pro ser humano, eu acho que seria impossivel fazer qualquer
coisa que ndo entrasse a Matematica (ib., p. 13).

Eu sei que a Matematica esta interligada em tudo (ib., p. 14).

A utilidade da Matematica é em tudo. Ela desenvolve o raciocinio. Além de
ser usada na vida o proprio exercicio eu acho que desenvolve o raciocinio
(ib., p. 14).

Em termos gerais pro ser humano, a Matematica é util em tudo. Uma musica
é Matematica (ib., p. 15).

E proposta pelo discurso da Educacdo Matematica uma apropriagdo do
saber matematico, ndo somente em termos cognitivos, mas a0 mesmo tempo em
termos gerais, para a humanidade como um todo. E um saber que esta interliga-
do a tudo, que ¢ a base de tudo; é um saber essencial. Trata-se de um saber que
orienta nossas condutas, ja que € o “remédio” que ira curar a sociedade de seus
males, que permitira o desenvolvimento do raciocinio, que traduzira as relagdes
que existem na natureza. Tal saber ¢ um fundo que esta naturalmente em todos
os saberes, ¢ um conhecimento que entra em todos os campos do conhecimento
humano; portanto, € um saber do qual temos que nos apropriar, pois ¢ utilizado
na vida, e sua apreensdo propicia novas formas de conhecer a quem a ele tem
acesso.

Antes de mais nada, ¢ importante destacar que ¢ na busca de “um método
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educacional” que contemple e respeite os aspectos ndo somente relacionados
com a cultura do aluno, mas também que faga com que essa cultura torne-se
“ponto de partida na sala de aula para a construgdo de contetidos, que esse aluno
vai encontrar a capacidade de vérias leituras do mundo” para que seja suficien-
temente critico no momento de ler a realidade (Ferreira, 1998, p. 98). Esse
método, conforme Ferreira (ib., p. 98), “tem recebido a atengdo de varios edu-
cadores matematicos e vem recebendo varias denominagdes” (ib., p. 98), tais
como: 1) Programa Etnomatematico de Ubiratan D’ Ambrdsio; 2) Postura
Etnomatematica por Paulus Gerdes; 3) Abordagem Etnomatematica por Gelsa
Knijnik; 4) Paradigma Cultural de Antonio Miguel; 5) Matematica Materna
dada por mim (Ferreira, 1998, p. 98).

Nos fragmentos acima, mais uma vez, percebe-se a énfase dada ao valor da
nogdo de cultura e de natureza que, a0 mesmo tempo que constitui e valida,
institui um modo de pedagogia que tem como ponto de partida a realidade. Essa
realidade ¢ propria do mundo: sendo prépria do mundo, € preexistente; portan-
to, ndo ¢ uma realidade constituida, nem contingente. Transmuda-se, antes de
mais nada, em um “método educacional” que ndo fixa fronteiras para o saber,
tampouco exclui; pelo contrario, inclui e faz promessas.

Nio consiste em um problema encontrar tal método, ja que se chega de
maneira natural a esta agdo pedagdgica, a qual serd viabilizada por meio de um
enfoque cognitivo com forte fundamentagio cultural. Acredita-se, também, que
essa capacidade critica e transformadora que os individuos devem possuir —
para que intervenham na sociedade, tornando-a mais justa — pode ser ensinada,
que a natureza humana ¢ passivel de ser moldada na medida em que existem
propostas pedagogicas adequadas para as pessoas se apropriarem do saber ma-
tematico, mesmo que sejam naturais.

O destaque atribuido ao valor danogdo de cultura e de natureza ¢ uma peca
essencial da estratégia de controle do saber e efeito do exercicio de um tipo de
poder que produz saber e vice-versa. Esse saber, que estd sendo movimentado
pela Educagdo Matematica — viabilizado por suas técnicas de totalizagdo — € o
resultado de uma tecnologia que tem sua especificidade em processos particula-
res de poder construidos historicamente. E um saber — que ndo ¢ natural nem
biologico —, mas articulado ao poder, que se constitui em uma estratégia do
poder. E um saber que produz verdades, materializado em contetidos matemati-
cos e da disciplina de Matematica, tal como constituida pelo discurso da Educa-
¢d0 Matematica.

Trata-se de técnicas, de procedimentos, de manobras e de disposi¢des de
um saber que da corpo aos efeitos do poder. Técnicas que injetam vitalidade e
procedimentos que curam feridas. Pode-se dizer, entdo, que esta relagdo entre o
poder e o saber da Educagdo Matematica € produto de um mecanismo geral de
poder; que ha um saber da Educa¢éo Matematica que constitui dominios e ritu-
ais de verdade, que pode muito bem ser chamado de sua tecnologia politica.
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Essa tecnologia muitas vezes ¢ difusa, raramente formulada em discursos siste-
maticos; composta de pegas e pedagos, ¢ impossivel localiza-la, seja em alguma
instituicdo ou em algum aparelho do Estado. Isso ndo significa que esses ndo
recorram a ela, quer utilizando-a, quer valorizando-a, ou mesmo estruturando
alguns modos de agao sobre as agdes dos outros. Tal tecnologia, em suas estra-
tégias e efeitos, se situa em um outro nivel, qual seja: o de sua positividade. Em
suma, o que estd sendo posto em jogo € uma microfisica do poder da Educacéo
Matematica.

A tarefa de produzir uma educagio para a cidadania — que o discurso da
Educagdo Matematica advoga para si —, viabilizada pelo saber matematico, é
um exercicio de poder caracteristico da Modernidade, resultante de lutas, de
batalhas, de trocas e de reforgos.

O saber matematico, do qual o cidad@o deve se apropriar, além de estar no
cotidiano, tem que estar relacionado as mudangas tecnoldgicas das sociedades,
visto que ha um movimento crescente de matematizagdo da sociedade e que as
técnicas matematicas invadem todas as profissGes: “a sociedade como um todo
estd impregnada de Matematica, a ponto de um famoso artigo publicado na
década de setenta na revista The Economist de Londres ter como titulo: “You
can’t be a citizen of the XX" century without Mathematics™'® (D’ Ambroésio,
1993a, p. 8).

A Matematica é constituida ndo somente como condi¢@o necessaria para
gerar cidadania, mas também suficiente. Acredita-se que conhecer Matematica
¢ condigdo para a atuagdo critica do individuo na sociedade'’. Esse saber esta
no mundo, nas relagdes entre as pessoas, no espago fisico em que vivemos,
naturalmente presente no nosso dia-a-dia; portanto, é preciso aprendé-lo; sua
aprendizagem, bem como seu ensino, dizem respeito “a forma de vida do ho-
mem. E para sua felicidade que deve existir a ciéncia” (Lester, 1998, p. 33).

Acredita-se que o “ideal do educador matematico” consiste no preparo das
novas geracdes para que possam participar da “civilizagdo planetdria que se
descortina, na qual alguns poderio ser profissionais de uma nova Matematica”
(D’Ambrosio, 1998, p. 29). Nunca se deve esquecer que “todos serdo cidadaos”
em uma sociedade, onde a “iniqilidade, a discriminagao, a arrogincia e a vio-
1€ncia” ndo estardo presentes (ib., p. 29), na medida em que a Educacdo Mate-
matica efetivar o seu projeto de cidadania.

Esse privilegiamento dado a Matematica, na vida cotidiana e na sociedade,
como uma atividade essencial de quase toda a profissdo: comércio, administra-
¢do, previsdo do tempo, arquitetura, engenharia, medicina, economia'?, também
¢ destacado por Perez (1995b). Esse autor descreve o saber matematico como
um instrumento central para a produg@o do cidaddo critico, inserido na socieda-
de do século XX. Tal condigdo pode ser exemplificada através do seguinte
questionamento de Perez (1995b):

130



(...)como fazer que, em uma sociedade que cada dia mais repousa sobre a
Matematica, mas que tem profundas e injustas divisées sociais, todos sejam
bem dotados ou ndo para a Matematica, tenham um bom ensino dessa cién-
cia, para serem capazes de atuar como cidaddos criticos em uma sociedade
complexa? (ib., p. 27).

Em outro artigo, Perez (1995a) responde a sua propria indagagio quando
afirma que:

Segundo Arthur Powel, é necessaria, em sala de aula, uma Matematica (e por
conseqiiéncia a geometria) critica, no sentido ao utilizado por Paulo Freire,
combinada com o conhecimento das atividades que as pessoas desenvolvem
no seu cotidiano, no seu dia-a-dia (a Etnomatematica) a fim de, a partir de-
las, desenvolver todo o processo de ensino (Perez, 1995a, p. 61).

A Educagdo Matematica, além de atribuir um lugar de destaque a escola,
enquanto local primordial de educagido — enfatizando sua importancia no mun-
do moderno — , também torna evidente o carater redentor da educag@o escola-
rizada em que a primazia do saber matematico € incansavelmente sublinhada. A
escola, em consondncia com o saber matematico, complementa a preparacdo do
cidaddo: o elemento-chave para a preparacéo do cidaddo no mundo moderno ¢
a Matematica e, como tal, ela ¢ “peca essencial dos sistemas escolares”
(D’ Ambrosio, 1993b, p. 101).

Segundo D’ Ambroésio (1993b), a escola é o espago que oferece oportunida-
des para transformagdes e, neste sentido, a Educagdo Matematica pode ser um
“forte instrumento de uma estratégia de transformagao” (ib., p. 98). Para tanto,
este autor destaca que € preciso “distinguir quatro objetivos que esperamos al-
cangar com os sistemas escolares. Queremos que nossos alunos”:

1. tenham mais sabedoria como consumidores, em particular como consumi-
dores de ciéncia e tecnologia transformados em produtos relacionados com
nutrigdo, saude, energia, etc.;

2. ajam com mais sabedoria quando devem tomar decisoes ou quando vota-
rem em tomadores de decisdes nos cargos do Executivo e do Legislativo ou em
outros setores da sociedade,

3. sejam motivados e preparados para mudar e procurar novas carreiras na
sua vida profissional, o que mais e mais depende de um dominio de telecomu-
nicagdes, informatica e maquinas automatizadas em geral;

4. estejam preparados para tomar decisoes pessoais que dependem de consi-
deragédes éticas, tais como decisées relacionadas com terminagdo de vida,
aborto, transplante de orgdos, modificagdes genéticas, eliminagdo de espéci-
es e outras do género.

Para D’ Ambrosio (ib., p. 98), “seria impossivel tentar hierarquizar esses
objetivos. E seria ingénuo dizer que isso tem pouco a ver com a Matematica nas
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escolas”, uma vez que € “quase impossivel abordar adequadamente esses pro-
blemas fora do contexto da Matematica” (ib., p. 98). Nas palavras desse autor,
ao considerarmos as “dire¢des que tomou o pensamento na evolugdo da huma-
nidade”, encontraremos na ‘“Matematica o campo mais fértil para a Educacdo”
(ib., p. 103), e isso € 0 que pode garantir que essa disciplina “permaneca, natural-
mente, como central nos curriculos escolares de todo o mundo” (ib., p. 103).

Ora, ¢ facil ver que a Educagdo Matematica, ao descrever e posicionar o
saber matematico no conjunto das disciplinas — como um saber que € central na
sociedade e nos curriculos escolares de todo o mundo, constituindo-se como
peca essencial dos sistemas escolares —, ndo s6 se conecta com a circulagdo dos
saberes, mas também com a produtividade dos poderes. Suas relagdes de forgas
fazem com que a Educagdo Matematica determine a distribuigdo do saber por
ela constituido, propiciando que esse saber possua determinadas caracteristicas
e, conseqiientemente, que outro saber ndo as tenha. Nesse sentido, o discurso da
Educagdo Matematica ¢ produtivo, dado que ndo somente produz poder, como
serve de veiculo ao coloca-lo em circulagéo.

A Educagdo Matematica ndo impde limites ao posicionar a Matematica na
ordem dos saberes; entretanto, quem ndo a compreende ou nio pensa dentro de
tais limites, ficara impedido de tomar uma “posigdo mais critica” frente aos seus
problemas, bem como de encontrar “os caminhos propostos para resolvé-los”
(Pavanello, 1994, p. 49). Outro ponto importante a ser destacado consiste na
compreensdo de que a falta ou insuficiéncia de conhecimento matematico “faz
com que a maioria das pessoas torne-se incapaz de compreender muitos proble-
mas que afetam, ndo s6 a vida pessoal de cada um”, mas os problemas “da
sociedade como um todo” (Pavanello, 1994, p. 49).

A aproximagdo entre a Matematica e os problemas da sociedade como um
todo, consiste em mais um exemplo de aplica¢do do remédio, porém agora ndo
somente referido em termos materiais, mas também em termos espirituais. Ve-
jamos um exemplo:

(...) a Matematica pode contribuir ndo apenas para a formagdo de meros
técnicos e ocupantes de postos de mercado de trabalho, mas também para a
formagdo de pessoas que possam pensar de forma independente, criativa e
critica, aplicando esse pensamento para o aperfeicoamento da democracia,
para a preservagdo da vida, para a melhoria das condigées materiais e espi-
rituais de existéncias e para a restitui¢do da dignidade de todos os seres hu-
manos (Miguel, 1994, p. 60).

E o saber que o discurso da Educagio Matematica movimenta acerca do
saber matematico que adquire relevancia e o carater de imprescindibilidade
para um posicionamento critico das pessoas em relagdo a sua vida pessoal e
frente a sociedade, para que os seres humanos possam ndo somente fazer uma
leitura de suas proprias vidas, mas que também possam preserva-las. A alterna-
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tiva parece caminhar no sentido das “pessoas descobrirem que ndo poderdo
realizar-se plenamente devido a deficiéncias béasicas em sua formagdo Matema-
tica” (ib., p. 26).

Quando a Matematica ¢ posicionada pelo discurso da Educacdo Matemati-
ca, na ordem dos saberes — como um saber essencial para que o individuo possa
tomar decisdes pessoais, profissionais e politicas mais acertadas — sdo produzi-
das “verdades” que tém efeitos de poder: “todo 0 mundo usa a Matematica em
tudo”; “a Matematica € a base de tudo”; as pessoas “ndo poderdo realizar-se
plenamente devido a defici€ncias basicas em sua formagdo Matematica”; “co-
nhecer Matematica € condig@o para atuacdo critica do individuo na sociedade™;
“a sociedade como um todo estd impregnada de Matematica”, etc.. Nesse senti-
do, vale a pena lembrar Walkerdine (1995), quando alude a idéia de que “a
Matematica estd em toda parte”. Para a autora, essa € uma vis@o que faz com
que todos os problemas sejam interpretados “como se fossem exemplares de
um tipo légico, [...] porque muitas e diferentes atividades podem ser lidas atra-
vés do quadro l6gico-matematico” (ib., p. 222).

O discurso produz e posiciona os objetos dos quais fala, isto €, produz as
“verdades” de tais objetos, que acabam por adquirir estatuto de verdade e, as-
sim, passam a ter efeitos de verdade aceitos como universais, como naturais no
nosso dia-a-dia, na nossa cultura, no nosso cotidiano. Esses efeitos de verdade
— postos em movimento pelo discurso —induzem a efeitos especificos de poder
que os reproduzem; em outras palavras, “a ‘verdade’ esté circularmente ligada
a sistemas de poder, que a produzem e a apdiam” (Foucault, 1995a, p. 14).
Trata-se da “economia” do discurso da Educacdo Matematica, umavezqueé a
acumulagio, a produgio e a circulagdo desse discurso que determinam as carac-
teristicas do que se diz. Em outras palavras, ¢ a tecnologia intrinseca, sdo as
taticas que esse discurso instaura e os efeitos de poder que os sustentam que
regem os ditos da Educa¢do Matematica.

Ao se referir ao dominio da Ciéncia no mundo moderno, mais especifica-
mente, ao poder do discurso matematico — o qual atribuiu para a Matematica a
posicdo de “rainhadas ciéncias” —, Walkerdine (1988), em The mastery of reason,
argumenta que o poder exercido pelo dominio desse discurso ¢ ficcional, embo-
ra seus efeitos sejam reais e materiais (ib., p. 186). A forma com que a Educa-
¢do Matematica exerce seu poder ¢ uma forma muito particular: € o poder da
racionalidade ocidental, o qual tem concebido a natureza como um livro escrito
na linguagem matematica, como algo a ser controlado, conhecido e dominado
(id., 1995b, p. 226). Isso possibilita “um controle perfeito de um Universo per-
feitamente racional e controlavel”; ou seja, ¢ essa fantasia de um controle oni-
potente sobre um Universo calculdvel que o matematico Brian Rotman chamou
de “O Sonho da Razdo” (ib., 226):
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O sonho de um universo ordenado, onde as coisas, uma vez provadas, perma-
necem provadas para sempre, a idéia de que a prova matematica, com todos
os seus critérios de elegdncia, realmente nos fornece uma forma de aparente-
mente dominar e controlar a propria vida (Walkerdine, 1995b, p. 226).

O exercicio de poder da Educagdo Matematica é, antes de tudo, um meca-
nismo de controle e de dominio; é um desejo de tudo controlar, é uma vontade
de tudo explicar que esse discurso institui para si ao constituir um lugar de
destaque para o saber matematico: seja na tarefa de produzir um cidaddo criti-
co, seja como condi¢@o necessaria para a realizagdo plena das pessoas ou cons-
tituindo a educagdo escolarizada como um remédio contra a falta de cidadania.

No que concerne as metaforas do remédio, da inje¢do e da gestagdo, utili-
zadas para qualificar a pedagogia que constituiria um lugar central para o saber
matematico — seja no empreendimento de formar o cidadéo, seja como um anti-
doto contra os problemas da humanidade —, é importante destacar que a
recorréncia a essas metaforas biologicas ndo estdo sempre visiveis ou ditas de
forma clara. Ndo ¢ sempre que as palavras inje¢do, remédio e gestagdo sdo
encontradas explicitamente nos textos produzidos e movimentados pela Educa-
¢do Matematica. Aqui, ¢ interessante lembrar Veiga-Neto (1996) quando se re-
fere ao “apego do discurso pedagogico a este topos: “muitas vezes, a doenga
esta colocada como um fundo, quase silencioso, do qual a prescri¢do melhorista
pedagogica luta por se afastar” (ib., p. 298). Este autor, ao analisar os discursos
contradisciplinares — os quais também recorrem a metafora do remédio e da
doenga —, sugere que 0 apego a esse topos € resultante da combinacdo de uma
nogdo especifica de doenga com a melancolia moderna que cresceu nas fendas
da Modernidade (Veiga-Neto, 1996, p. 298). Tais metaforas sdo proprias de um
“organicismo corrente na medicina do século XIX e que hoje costuma ser cha-
mado de ingénuo ou vulgar” (ib., p. 299). Para esse organicismo, a doenga cor-
romperia um estado natural e saudavel: “a uma ‘coisa’ (satide) se oporia outra
‘coisa’ (a doenga)” (ib., p. 299).

A Educagdo Matematica configura-se como um processo em que a combi-
nacdo de agdes, de remédios ¢ até de feridas — desde que viabilizada por proce-
dimentos adequados — transforma-se em um remédio que ird curar a suposta
ferida. Parafraseando Veiga-Neto (1996), a logica que se quer extinguir € a
propria logica que sustenta o processo de extingdo. Mesmo que isso parega
paradoxal, o que importa ndo ¢ mostrar tal paradoxo, mas compreender que isso
tudo é resultado de paraticas que estdo conectadas com outras, que por sua vez
sdovistas como naturais ou consideradas essenciais. Paraticas essas diretamen-
te relacionadas com o exercicio do poder da Educagdo Matematica.

Esse poderque a Educagdo Mateméatica movimenta — e talvez ai esteja uma
boa parte da forga que o sustenta — apresenta-se como um poder que se exerce
positivamente, que empreende seu exercicio multiplicando-se através de meca-
nismos precisos. As lutas, as batalhas travam-se em nome de solucionar os pro-
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blemas da humanidade como um todo, em nome da restitui¢do da dignidade de
todos os seres humanos, em nome de um saber que € parte integrante e essencial
do pensamento moderno, do nosso dia-a-dia, e como tal ¢ peca essencial dos
sistemas escolares, em nome de libertagéo e paz para a humanidade.

Liberta¢io e paz para a humanidade

A Educag@o Matematica apresenta o saber matematico como central ndo
somente do ponto de vista epistemoldgico, mas também do ponto de vista poli-
tico: epistemoldgico, namedida em que propde uma pedagogia para apreensao
desse saber que ira permitir uma leitura critica da realidade, que possibilite a
constitui¢do do cidaddo e vise entender o processo cognitivo para dai propor
paraticas educacionais; politico, no sentido em que apresenta esse saber como
um meio para a libertagdo do sujeito e, conseqiientemente, para a transforma-
¢do da realidade.

Através da proposta de Ferreira (1993), pode ser elencado mais um exem-
plo dessas preocupacgdes politicas e epistemologicas apresentadas pela Educa-
¢do Matematica, visto que, “sem duvida, a Etnomatematica é que possibilita a
nossa libertagdo das verdades matematicas universais e que respeita o aprendi-
zado ndo académico do cidaddo” (ib., p. 18).

Também “a escola deve ter, primordialmente, uma fungdo libertadora. A
Educagdo Matematica ndo escapa a essa fung¢do” (D’ Ambrosio, 1993a, p. 6);
“enquanto ato politico, tem um papel a desempenhar quenao é diferente daque-
le que cabe a todo e qualquer ser humano, que ¢ o de resgatar um humanismo
adormecido nos individuos como um dos meios de superagdo desta sociedade
de classes” (Medeiros, s.d, p. 39).

Ao mesmo tempo em que propde para o saber matematico a tarefa politica
de libertar o sujeito e transformar a realidade, a Educagdo Matematica propde
que essa tarefa seja realizada por um meio pedagogico especifico:

(...) se buscarmos uma cidadania construida interiormente na agdo social
politica, sem que seja determinada exteriormente por elites que se dizem “‘do-
nas do saber”, e se esperamos que o espago pedagogico contribua para a
formagao e constitui¢do do cidadado, eu so vejo uma possibilidade: a Educa-
¢do Matematica através do Programa Etnomatematico (Ferreira, 1993, p. 18).

A liberdade que o discurso da Educagdo Matematica enuncia reside em
uma suposta natureza humana que teria sido alienada, mas que pode ser resga-
tada por um saber capaz de produzir cidadania e que, conseqiientemente, leva-
ria a transformagdo da realidade, proporcionando liberdade. Supde-se que o
saber matematico € o instrumento para superar esse estado de alienag@o ao pro-
piciar wrna leitura critica da realidade visando a transformagio e a libertagdo do sujeito.
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A no¢do de uma Matematica descontextualizada, distanciada da realidade
e do cotidiano, face a uma Matematica contextualizada, tornou-se estratégia
central para viabilizar uma “Educa¢do Matematica diferente™', que ndo escape
auma func@o libertadora, transformadora e emancipatoria.

A preocupagdo com a criagdo de um ambiente cientifico — e em especial
matematico —, “capaz de atrair jovens brilhantes para a carreira cientifica”, que
vé ao encontro dos anseios do povo e aos projetos nacionaispara o desenvolvi-
mento, bem como com o conhecimento da realidade global, tem levado a pro-
posigdo de “alternativas epistemoldgicas mais adequadas as diversas realidades
socio-culturais” (D’Ambroésio, 1993d, p. 7). Essas preocupagdes abrem novos
espacos para um “paradigma que integra em seu seio as influéncias sociais e
culturais” (Ferreira, 1993, p. 17). Tal paradigma é o Programa Etnomatematico,
o qual possibilita a “libertagdo das verdades matematicas universais” (ib., p. 18).

Mais uma vez o sonho iluminista se renova, imbuido pela prescri¢@o
humanista com a qual as classes burguesas do Século das Luzes inauguraram
uma nova estratégia politica™. A questdo passa a ser a constitui¢do de um novo
saber, de uma “matematica diferente”, capaz de gerar cidadania, liberdade e
transformagdo. Mas ndo € somente isso, visto que o saber matematico proposto
pela Educac@o Matematica também esta relacionado com “o que € qualidade de
vida e o que ¢ viver com dignidade”. E necessario educagio, escolarizagio,
liberdade, mas também “paz interior” para a humanidade.

Para que se possa alcangar essa qualidade de vida e essa paz interior,
D’ Ambrésio (1996b) propde

(...) um estilo de vida que leva o individuo a se sentir em paz consigo mesmo,
a ser capaz de encostar a cabega no travesseiro, seu melhor e unico confiden-
te, e dormir uma noite trangiiila. Se um individuo ndo conseguir isso, mesmo
sabendo muita matematica ou tendo um grande saldario e um emprego solida-
mente estavel, podemos concluir que algo esta errado com ele. Atingir o esta-
do de paz interior é uma prioridade. Muitos ainda estardo perguntando: “Mas
isso tem alguma relagdo com a Educagdo Matematica?”’ E eu insisto em di-
zer: “tem total relagdo” (ib., p. 7).

Mais uma vez, constata-se a constitui¢io do saber matematico como um
empreendimento prescritivo. Pela apreensdo do saber matematico a humanida-
de, além de ser libertada, encontrara “um ideal de paz” (D’ Ambrdsio, 1996b, p.
9); mas nunca se deve esquecer que alcangara tais propositos somente aqueles e
aquelas que forem educados/as, ou melhor educados/as matematicamente. Es-
ses/as poderdo se sentir em paz consigo mesmo, encostar a cabega no travessei-
ro e dormir uma noite tranqiiila.

O discurso da Educacdo Matematica constitui-se em um estimulo e em uma
incitagdo ao poder. Esse poder moderno assegura, através de suas estratégias,
de seus movimentos infimos e precisos, o saber necessario que levara a liberda-
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de. Esse empreendimento se concretiza através da apreensdo de um saber espe-
cifico e de uma pedagogia com caracteristicas proprias. O discurso da Educa-
¢do Matematica, sobretudo viabilizado pela Etnomatematica, ¢ uma peca es-
sencial de uma estratégia de controle do saber e de funcionamento do poder. As
realizagdes epistemologicas e politicas que a EducagioMatematica advoga para
o saber matematico, antes de mais nada, € um exercicio de poder, uma vez que
depende de uma pedagogia que orienta e que prescreve certas formas de conhe-
cer e de estar no mundo.

Nao somente falou-se muito na libertagdo de verdades matematicas univer-
sais; no rompimento de um discurso candnico; no questionamento da universa-
lidade da Matematica produzida pela academia; na esséncia do conhecimento
cientifico, bem como empreendeu-se uma discursividade em torno dos meios
que viabilizariam isso — como se fosse essencial inscrever o discurso da Educa-
¢d0 Matematica, ndo somente em uma economia do poder, mas, sobretudo, em
um regime ordenado do saber.

E nesse jogo que se constitui lentamente, e aos poucos ganha espaco, esse
saber — cultural, natural, universal e onipotente —que tudo explica, que d4 conta
de tudo. Tudo isso ndo foi possivel desenvolver-se devido a uma propriedade
natural do discurso da Educagdo Matematica, mas sobretudo, em fungio de
seus mecanismos e estratégias de poder-saber. Nas palavras de Foucault, o “dis-
curso ndo ¢ simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de domina-
¢do, mas aquilo porque, pelo que se luta, o poder do qual nds queremos nos
apoderar” (1996, p. 10).

A pretensdo de um discurso critico que permitiria um saber ndo contamina-
do pelos efeitos do poder revela-se insuficiente se considerarmos uma intensifi-
cagdode reforgos: producdo de discursos, sutilmente inscritos em exigéncias de
poder; produgdo de mecanismos e estratégias totalizantes; além, e muito mais,
produgdo de uma tecnologia positiva. Trata-se de colocar, cuidadosamente, em
funcionamento mecanismos positivos, multiplicadores de discursos, produtores
de saber e geradores de poder.

Embora esse discurso tenha como contraponto propiciar liberdade e um
ideal de paz para a humanidade, bem como transformar a sociedade, o que este
ensaio demonstrou foi que ele produz a regulagdo do que deve ser entendido
por “um ideal de paz”, por “liberdade”, por “cidadania” e por uma “educacdo
matematica”. Tal discurso néo so criou estratégias e mecanismos de poder, mas
também produziu efeitos de verdade, a partir dos quais se constitui uma leitura
especifica de liberdade, de cidadania e de educagdo matematica. Esses proposi-
tos ndo so se tornaram possiveis de serem realizados, bem como passaram a ser
validados.

O poder do discurso da Educagdo Matematica sobre as praticas da vida
cotidiana pode muito bem ser ficticio, mas seus efeitos de dominio sdo bem
concretos. A Educagdo Matematica produz essa vontade de cidadania ao forne-
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cer uma fantasia de dominio para o saber matematico, fazendo com que se dese-
je este discurso. Essa fantasia produz os efeitos da realizacdo desse desejo e
gera uma certeza de que pode fazer com que ele se torne realidade. O poder
proporcionado pela Educagdo Matematica ¢ um poder de controle, € 0 “mais”
que ela possibilita a quem pensa dentro de seus limites.

O sonho de um saber totalizante e de um poder libertador que o discurso da
Educagdo Matematica fornece — viabilizado por suas técnicas e estratégias — €
produto de uma vontade de poder e verdade. Esse discurso —tomado como base
de uma pedagogia que gera liberdade e produz cidadania — se constitui por
relagdes de poder que definem o que € dito e como € dito, distribuindo efeitos
de dominio e de controle. Sendo assim, a cidadania e a liberdade, prometidas
pela Educagdo Matematica, proporcionadas pela apreensdo do saber matemati-
co, € garantida por suas proprias técnicas de regulacdo.

E importante observar que as préticas totalizantes do discurso da Educagio
Matematica ndo sdo produzidas por um poder repressivo, violento, interessado
em manter os individuos no mesmo lugar. Ao contrario, ¢ um poder que seduz,
que forma saber e produz discurso constitutivo de tais paraticas. E um poder
estratégico, que se exerce na promessa de propiciar liberdade, de gerar cidada-
nia e de transformar a sociedade. O discurso da Educagéo Matematica € produ-
zido dentro de um conjunto especifico de paraticas discursivas e ndo-discursivas
que asseguram sua aplicabilidade e seus efeitos, enquanto sua construtibilidade
¢ suprimida.

Se uma Matematica descontextualizada — distanciada da realidade, do con-
texto socio-cultural e do cotidiano do aluno — ndo dé conta de produzir cidada-
nia, gerar liberdade, propiciar um ideal de paz e felicidade para a humanidade,
faz-se necessario criar outras unidades, ou melhor, algo que se constitua como o
estudo da evolugdo cultural dahumanidade e que nos liberte de nossas verdades
universais. Nesse sentido, o poder da Educagdo Matematica é sedutor e consti-
tui seu discurso como objeto do desejo: € o poder do qual queremos nos apode-
rar, ja que assegura uma aplicabilidade universal capaz de descrever qualquer
coisa. Por isso, posso afirmar que esse discurso € estratégia de uma vontade de
poder e de verdade.

Notas

1. Nesta pesquisa, mostrei a positividade do discurso da Educagdo Matematica —
enfocando-o em seus mecanismos e estratégias na producao de relagdes determinadas
de poder-saber e de seus efeitos de verdade —, a partir de ferramentas propostas pelos
estudos pos-estruturalistas, com énfase na produgio de Michel Foucault. Tal analise
indicou que esse discurso se produz como um dos sonhos da Razao iluminista.

2. Segundo Foucault (1995b, p. 247) “apalavraestratégia € corretamente empregada em
trés sentidos. Primeiramente, para designar a escolha dos meios empregados para se
chegar a um fim; trata-se da racionalidade empregada para atingirmos um objetivo;
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para designar a maneira pela qual um parceiro, num jogo dado, age em fungao daquilo
que ele pensa dever ser a agdo dos outros, e daquilo que ele acredita que os outros
pensardo ser a dele; em suma, a maneira pela qual tentamos ter uma vantagem sobre o
outro. Enfim, para designar o conjunto dos procedimentos utilizados num confronto
para privar o adversario dos seus meios de combate e reduzi-lo a renunciar a luta;
trata-se entao, dos meios destinados a obter a vitoria”. Foucault (ib, p. 247-248)
realga quetais significagdes estdo reunidas em situagdes de confronto —seja da guerra
ou do jogo — nas quais se objetiva “agir sobre um adversario de tal modo que a luta lhe
seja impossivel”, uma vez que tais estratégias estariam definidas por solugdes
vencedoras; também destaca que se trata de uma situagao particular e que em outras
situagdes a distingdo entre os distintos sentidos da palavra “estratégia” deve ser
especificado. Neste ensaio, refiro-me ao segundo sentido indicado: ou seja, focalizo
as estratégias proprias “as relagdes de poderna medida em que estas constituem modos
de agdo sobre a ag@o possivel, eventual, suposta dos outros.|[...] Podemos, entdo, decifrar
em termos de ‘estratégias’ os mecanismos utilizados nas relagdes de poder” (ib., p. 248).

. Cf. Baldino (1991) Ensino de Matematica ou Educagdo Matematica; Lins (1995)

Olhando de fora para dentro: a Educagdo Matematica como atividade; Bicudo, I
(1991) Educagdo Matematica e ensinode Matematica; Dante (1991) Algumas reflexoes
sobre Educagdo Matematica, D’ Ambrosio (1985) Educagdo Matematica: por que
Educagdo Matematica? ndo bastaria Educagdo e Matematica, Carvalho (1991) O
que é Educa¢do Matematica, dentre outros.

Pensoquearelevancia do trabalho de D’ Ambroésioesta nasua capacidade de instaurar
discursividade, de instituir paraticas discursivas as quais produzem nio somente sua
obra, bem como possibilitam um espago para a produgao de outros discursos que
pertencem ao que fundou. Em outras palavras, seu trabalho produz algo “mais” na
medida em que garante uma fungdo classificatoria ao discurso, delimitando,
selecionando, caracterizando o que ¢ dito e como é dito, fato este que lhe confere um
estatuto de verdade, isto é, seu discurso tem efeitos de verdade, funciona como verdade,
por ter estatuido-se como verdade em um conjunto historico especifico.

. Paratanto basta conferir as comunicagdes orais — referidas nos Anais do IV Encontro

Nacional de Educagao Matematica (1998) — que tiveram como tema “Etnomatematica,
saberes cotidianos e questdes culturais”, dentre outras.

Esta citagdo ¢ parte da introdugao de um documento da UNIPAZ disponivel na Internet.

. A participagdo deste organismo da ONU — Organizagdo das Nagdes Unidas —

[UNESCO] também foi destacada por Veiga-Neto (1996) no que se refere & questao
disciplinar — recorrendo a idéia de holismo — ao patrocinar autores como Gusdorf,
Jantsch, entre outros. Segundo esse autor, recentemente a UNESCO voltou a se ocupar
da disciplinaridade ao financiar um intercdmbio entre a Universidade de Paris VIl e a
Universidade Federal do Parand, objetivando a formagao de técnicos/as, professores/
as e pesquisadores/as interdisciplinares nas dreas do Meio Ambiente e do
Desenvolvimento. Tal documento focaliza sua justificativa no que concerne a estrutura
curricular da referida formagido “na necessidade de se compreender a
interdisciplinaridade como uma abordagem holistica: ‘os fundamentos epistemologicos
desse empreendimento partem da necessidade de uma abordagem holistica do Meio
Ambiente’ (UNESCO, 1993, p. 3)” (Veiga-Neto, 1996, p. 114).
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8. Optei por utilizar os dois géneros quando as expressdes referidas, neste artigo, forem
de minha autoria. Entretanto, quando as referéncias pertencem aos/as autores/as, utilizo
suas proprias grafias. Um exemplo pode ser elencado na referéncia a expressao
“cidadido” — evidentemente, sempre referido no masculino. O mesmo vale para outros
termos, tais como: aluno, professor, etc..

9. No que se refere as relagdes entre poder e saber, Foucault rompe com as tradigdes
baseadas no fato de que so existiria saber onde nao houvesserelagdes de poder, sendo
que o saber sO progrediria longe das imposi¢des, exigéncias e interesses do poder.
Portanto, ndo hé possibilidade de um saber verdadeiro, ndo contaminado pela ideologia
e pelo poder. Para Foucault, é preciso renunciar a crenga de que o poder enlouquece e
de que sua renincia € condigdo para “tornar-se sabio”; pois todo saber se origina no
poder, isto €, o poder estd presente na produgao do saber. “O poder produz saber (e
ndo simplesmente favorecendo-o porque o serve ou aplicando-o porque € util); poder
esaberestio diretamente implicados; ndo hé relagdo de podersem constituigao correlata
de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua a0 mesmo tempo
relagdes de poder”(Foucault, 1995a, p. 30). Em todo lugar onde ha exercicio de poder
ha, também, ao mesmo tempo, formagdo de saber, pois ¢ das relagdes de poder que
podem investi-lo que o saber decorre, ndo de um sujeito do conhecimento: “um método
de conhecimento, um procedimento de saber, nunca sd3o sendo processos, isto €,
conjuntamente técnicas de poder e de saber” (Ewald, 1993, p. 56).

10. “Vocé ndo pode ser um cidaddo do século XX sem Matematica”.
11. Cf. Pavanello (1994, p. 49).

12 .Cf. Lester (1988, p. 33).

13. Cf. Kessler (1998, p. 16)

14. Trata-se da mesma estratégia, referida por Corazza (1998, p. 457), em que “a jurisdigdo
do poder, por efeitos da secularizagdo, cobre, com um manto do espiritualismo
naturalista, a concepgao crista da formagao dos individuos, ao tomar os sujeitos como
objetos de produgdo em sua singularidade, individualidade e liberdade”. Pode-se dizer
que € o mesmo sonho que “fezproliferar a nova educagao para produzir novos hébitos,
novas estruturas mentais em novos individuos” (ib., p. 458).
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= 108 PROBLEMAS
EPISTEMOLOGICOS EN L
ESCUELA SOCIO-HISTORICA

José Antonio Castorina

RESUMEN - Los problemas epistemoldgicos en la escuela socio-histérica. Este tra-
bajo prolonga una linea de comparaciones entre el pensamiento vigotskyano y el
piagetiano. Se trata de presentar las principales tesis epistemologicas producidas en la
obra temprana de Vigotsky y examinar sus consecuencias para el debate actual en la
psicologia del conocimiento. Por un lado, se afirma el caracter antiempirista de su pro-
grama y la vigencia de su analisis de los dualismos que han presidido buena parte de las
discusiones psicologicas. Por otro lado, se discute que la distincion entre explicacion y
comprension, defendida por Bruner sea identificable con un dualismo entre una psicolo-
gia explicativa (piagetiana) y otra interpretativa (vigotskyana). Finalmente, se analiza la
compatibilidad de la categoria de “internalizacion” en la obra de Vigotsky y de los ensa-
yos de ensefianza inspirados en ella, con diversas perspectivas en teoria del conocimien-
to. Se justifica una compatibilidad y apertura a la investigacion comin con el
constructivismo no radical.

Palabras-claves: epistemologia de la psicologia, principio explicativo, explicacion
genética, compatibilidad de programas de investigacion, empirismo y constructivismo.

ABSTRACT - Epistemological problems in the social and historical theory. This
work extends the line of comparisons between the thought of Vigotsky and Piaget. It
presents the fundamental epistemological thesis that Vigotsky produced in one of his
early works and tries to examine it’s consequences on the actual debate in the psychol-
ogy of knowledge. On one side, postulating the antiempiristic character of Vigotsky’s
program and the currency of this analysis on the dualism which direct part of the psy-
chological discussions. On the other side, arguing that the distinction between explica-
tion and comprehension made by Bruner could be applied to conform a dualism be-
tween an explicatory psychology (Piaget) and an interpretative psychology (Vigotsky).
Finally, this article analyzes the compatibility between the category of “internalization”
produced in Vigotsky’s work and the essays about learning inspired in it, with diverse
perspectives on the theory of knowledge. Justifying a compatibility and openness to
share research with non radical constructivism.

Key-words: epistemology of psychology, explicative principle, genetic explanation, com-
patibility of research programs, empirism and constructivism.



Introduccion

En otros trabajos dirigidos a revisar las relaciones entre el programa piage-
tiano y el vigotskyano de investigacion (Castorina, 1995 y 1998) hicimos hinca-
pi¢ en la diferencia de los nuicleos problematicos: en un caso, la investigacion
psicologica orientada a responder a cuestiones vinculadas a la manera en que se
pasa de estados de menor a mayor nivel de conocimiento, en las interacciones
entre el sujeto y el objeto de conocimiento; en el otro caso, la investigacion
estaba dirigida a la constitucion de una psicologia general que permitiera expli-
car la especificidad de los procesos psiquicos superiores. Es decir, tratamos de
distinguir entre una psicologia genética elaborada como parte de un proyecto
epistemolégico y una psicologia sociocultural destinada a renovar la teoria psi-
cologica.

Este enfoque sigue siendo correcto en lo fundamental, pero la lectura de la
obra de Vigotsky recientemente publicada, muy especialmente El Significado
Historico de la Crisis de la Psicologia (1991, b) nos coloca ante un analisis
original de los problemas epistemologicos involucrados en la construccion de
una teoria psicologia. Estos se refieren a la produccion y fundamentacion de la
teoria psicologica: la interpretacion de la “crisis” en la psicologia durante la
primera parte del siglo, la propuesta de una psicologia general, a partir del estu-
dio de las relaciones entre la concepcion del mundo, los principios explicativos
y la determinacion del objeto de conocimiento.

Tales preocupaciones corresponden principalmente a problemas que perte-
necerian a la epistemologia “interna” de la psicologia y en menor grado a las
cuestiones inspiradoras de la epistemologia genética. Sin embargo, el examen
de algunas de sus tesis principales permitira replantear la repercusion de estos
problemas en la psicologia contemporanea y en particular, diversificar el anali-
sis de sus relaciones con Piaget.

Por otra parte, en la escuela socio-historica, Bruner ha sostenido el caracter
inconmensurable de la explicacion y la comprension para investigar el desarro-
lloy el aprendizaje(1992; 1997). Este autor defiende una psicologia ocupada en
la interpretacion infantil de las narrativas sobre la sociedad o 1a mente, centran-
dose en los formatos de interaccion social. Seria interesante examinar esta tesis
a la luz de las reflexiones epistemoldgicas de Vigotsky.

Porltimo, al estudiar la apropiacion de las herramientas culturales durante
el desarrollo y del aprendizaje, en una perspectiva vigotskyana, ;los investiga-
dores toman una posicion epistemologica sobre los procesos de conocimiento
de los nifios con los “objetos” culturales?. Es decir, al caracterizar el aprendiza-
je en términos de “internalizacion”, jse aproximan al empirismo, el apriorismo
o el constructivismo?. De ser asi, cudl de éstos es compatible con el programa
original o con sus ampliaciones ulteriores.

Este articulo trata de explorar las cuestiones mencionadas, ofreciendo algu-
nas respuestas provisorias: por un lado, afirma la vigencia de los analisis
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epistemologicos vigoskyanos, vinculados a la filosofia marxista, para la psico-
logia contemporanea; por otro lado, argumenta en favor de la busqueda de una
psicologia explicativa en Vigotsky indisociablemente con la interpretacion de
los actos de significacion; poriltimo, muestraque el programa de investigacion
vigotskyano para el desarrollo y el aprendizaje esta asociado a problemas en la
teoria del conocimiento.

Nuestro proposito es prolongar la linea de comparaciones criticas entre la
psicologia vigotskyana y la psicologia genética, en un horizonte de colabora-
cion en la investigacion psicoldgica para la educacion.

Algunas tesis epistemologicas de Vigotsky

Es preciso sefialar que la elaboracion de una teoria psicoldgica del desarro-
llo cognoscitivo se apoya significativamente en ciertos presupuestos
epistemolodgicos. Estos fueron elaborados (1991,b) con anterioridad a su psico-
logia socio-historica y establecen las razones de una problemadtica tedrica y
metodolégica que fue la base de su programa de investigacion ulterior.

A partir de la constatacion de la radical heterogeneidad y contraposicion de
las escuelas de su tiempo: el psicoanalisis, la reflexologia, el personalismo, la
psicologia introspectiva y de la forma, se propuso mostrar que la unidad era
posible en la teoria psicologica. Para ello traté de constituir una disciplina pe-
culiar, la “psicologia general”, dedicada a evaluar los logros de aquellas escue-
las o su posible integracion, disefiando una serie de principios.

La crisis de la psicologia expresaba, por un lado, la exigencia derivada de
su propia historia, de producir principios unificadores, y por otra, su incapaci-
dad para lograrlo. Justamente, la carencia de conceptos y de principios explica-
tivos unificadores, exigia efectuar la critica del modo en que se constituyeron
las teorias. Al reconstruir histéricamente los conocimientos psicologicos se podia
comprender su organizacion, sus instrumentos metodologicos, asi como la ne-
cesidad de una teoria superadora. En otras palabras, la aspiracion de establecer
los principios explicativos de una psicologia general era inseparable de una
critica de la calidad de las producciones metodologicas y tedricas de las psico-
logias occidentales, en términos de su génesis historica.

En su analisis, Vigotsky identificé una serie de principios limitados en las
psicologias mencionadas, que controlan sus formas de explicacion y la natura-
leza de los problemas que pueden plantear. Sin embargo, tales principios, por
ejemplo los postulados por lapsicologiade la forma, han emergido de las inves-
tigaciones especificas sobre las formas perceptivas, pero se han extendido pos-
teriormente hasta abarcar el desarrollo infantil, la conducta animal o los trastor-
nos mentales. De este modo, “explicar todo equivale a no explicar nada”.

Esta tendencia al “globalismo” convirtio la exigencia genuina de principios
explicativos que resultaba de la historia del pensamiento psicoldgico, en una
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ideologizacion, al fundirse con las concepciones del mundo. En ultima instan-
cia, en todas las psicologias existentes subyacia desde su comienzo alguna de
las variantes del materialismo o naturalismo cientifico y del idealismo. Al pri-
mero correspondian el conductismo y la reflexologia, con la tesis de que ningin
fenémeno psiquico puede existir sin los procesos fisicos y adoptaba, por tanto,
las explicaciones causales de las ciencias naturales. Al segundo pertenecia la
psicologia instrospectiva o el psicoandlisis, para quienes la inmaterialidad de
los fenomenos psiquicos los hacia irreductibles a los procesos fisicos. En esta
perspectiva, las verbalizaciones de los sujetos no podrian ser explicadas sino
“comprendidas”.

En ultima instancia, cualquier variante de aquellas opciones filoséficas en
la base de la psicologia era tributaria del impacto histoérico del dualismo carte-
siano entre lo mental y lo corporal o fisico. Como veremos, de aqui surge una de
las cuestiones centrales de la unificacion: la indole misma de la explicacion en
una psicologia que intenta superar aquel dualismo .

Desde un punto de vista epistemologico, la elaboracion vigotskyana de los
principios de la psicologia general se oponia a otras propuestas de la época. Por
una parte, el neokantismo que derivaba la teoria de la ciencia de la estructura
l6gico-formal del conocimiento, con independencia de los hechos indagados en
la realidad psicologica. Por el contrario, la determinacion de las categorias de
una ciencia esta estrechamente vinculada a la practica de la investigacion, y en
ésta hay una interaccion entre concepto y hecho psicologico, al punto que los
conceptos son cuestionables por los hechos observados en la clinica o en la
escuela. En un nivel més alto, los conceptos de alguna rama de la psicologia,
como la psicologia del desarrollo, se vuelven un material para las abstracciones
de mas alto nivel, las cudles incrementan su significacion, al “condensar” la
realidad psicologica.

La mismadialéctica de los componentes tedricos y facticos le permitio cues-
tionar también al empirismo como fundamento de la formacion de los concep-
tos. Si bien los conceptos mas abstractos se basan en enunciados empiricos, a su
vez, cualquier hecho cientifico ya implica una primera abstraccion. Es decir, no
hay ideas sin base material y ningtin hecho concreto se da sin una abstraccion.
Esto ultimo porque los investigadores hacen una seleccion en la corriente de la
experiencia, y porque los hechos cientificos no se dan directamente sino a tra-
vés de alguna forma simbolica. (Van der Veer y Valsineer, 1991).

Uno de los blancos de esta critica son los psicélogos que creyeron iluso-
riamente en el modelo positivista de las ciencias naturales y en su procedimien-
to de registro “objetivo” y “directo” de la experiencia. En este sentido, Vigotsky
argumento contra los méritos de la induccion a partir de una experiencia desnu-
da como la “metodologia” de la ciencia empirica y en defensa de los analisis
tedricos. Estos son cruciales porque no se infieren de la experiencia, mas bien
dirigen a la induccion, tanto en las ciencias naturales como en la investigacion
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psicologica. En particular, al estudiar un caso representativo de una clase de
fenomenos se estudian propiedades de todos los individuos de la clase, por
ejemplo, cuando Pavlov estudi6 el reflejo de salivacion en los perros, en cierto
sentido, estudio6 las condiciones del reflejo en todos los animales. El examen
tedrico y experimental de un caso particular puede dar lugar a inferir la natura-
leza de un fenémeno o un proceso psicologico.

Segun esta perspectiva, la psicologia general opera con las abstracciones
de mas alto nivel, vinculadas a las categorias, los problemas y los métodos de
las ramas de la psicologia. Al examinar el enfoque metodolégico se encuentran
distintas instancias: la filosofia, en este caso el marxismo; la psicologia general
o metodologia de los principios explicativos; las ramas de la psicologia (desde
el desarrollo hasta la personalidad). Estas, por su parte, se conectan con la prac-
ticas psicologicas, como las formas de educacion y entrenamiento , los trata-
mientos o el desarrollo de habilidades.

Ahora bien, la indole de la intervencion de la filosofia marxista en la elabo-
racion tedrica de las categorias de la psicologia general fue objeto de arduas
discusiones. Para algunos teéricos, la psicologia se deducia de los principios
filoséficos, tales como la primacia de la materia sobre la conciencia, o las leyes
de la dialéctica. Estos se convertian en instrumentos explicativos para dar cuen-
ta de fendmenos como la memoria o el pensamiento, al margen de la propia
investigacion psicologica (Yaroshevsky, 1989)

Por el contrario, Vigotsky se esforzo por pensar la reforma de la psicologia
inspirado en el modo en que se produce y organiza el conocimiento cientifico
en El Capital. En este caso, las leyes de la formacion capitalista no fueron infe-
ridas por Marx desde las leyes dialécticas, tuvo que trabajar con categorias
especificas, como el valor o la renta. Precisamente, la exigencia de una psicolo-
gia general residia en construir las categorias especificas para dar cuenta de lo
psicologico. “Para crear esa teoria intermedia — metodologia o ciencia general-
sera necesario desvelar la esencia del grupo de fendmenos correspondientes, las
leyes de sus variaciones, sus caracteristicas cualitativas y cuantitativas, su
causalidad, crear las categorias y conceptos que le son propios, crear su propio
“El Capital (1991, b) pag. 389).

Por tanto, para Vigotsky los principios explicativos propios de la psicolo-
gia general debian ser compatibles con las tesis de la dialéctica y del materialis-
mo, pero no provienen de una extrapolacion o “aplicacion” de las tesis filosofi-
cas. Por el contrario, debian ser capaces de atrapar los rasgos caracteristicos y
generales de un proceso psicologico.

Durante sus reflexiones intent6 reformular el status de la disciplina, enfo-
cando el dominio psicoldgico en los términos de la actividad corporal y la acti-
vidad del pensamiento. Basicamente, colocando a los procesos psicologicos en
una totalidad comportamental y psicofisiologica, donde la contraposicion care-
ce de sentido (1991,b)). En este sentido, segun creemos, la eleccion del mate-

149



rialismo no podia limitarse al materialismo naturalista, de la reflexologia, que
permanecia en el espiritu del dualismo, al reducir los procesos psiquicos a los
fisiologicos (1991,a). Habia que ampliar el materialismo, insertando la consti-
tucion de los fendmenos psicoldgicos en un proceso historico y social, como
sucedio después.

Ademas, distinguid nitidamente los principios explicativos y el objeto de
estudio de la psicologia, por ejemplo a propdsito de la conciencia, lo que le
permitio distanciarse del enfoque instrospeccionista. Este identificaba la con-
ciencia como objeto de estudio y como principio explicativo de la vida psiqui-
ca. En cambio, Vigotsky siguio un camino metodologico diferente: la toma de
conciencia ( el uso deliberado o voluntario de las reglas que subyacen al com-
portamiento del nifio) era un objeto independiente a ser investigado. Para expli-
car su constitucidon como proceso psiquico superior era necesario un nuevo prin-
cipio, que no fuera la propia conciencia y que al mismo tiempo no la redujera a
los procesos organicos. (Burgess, 1994).

En esta perspectiva, propuso una unidad de analisis “que conservara las
propiedades del todo”, es decir, del conjunto de procesos psiquicos superiores,
y que escapara al dualismo incluyendo tanto los aspectos comportamentales del
organismo como el pensamiento. En Pensamiento y Lenguaje (1993) considerd
que la unidad era el significado de la palabra, que es ya una generalizacion, es
decir, un pensamiento. La palabra pertenece a la esfera sociocultural del len-
guaje y requiere actos de pensamiento, esta en la interface del pensamiento y
del intercambio social, de lo individual y lo cultural.

Por tanto, a través del significado de la palabra “..es por primera vez posi-
ble el analisis genético-causal del pensamiento y el lenguaje” (1993,pag. 23).
La biisqueda de las causas de su aparicion y desarrollo se orientd hacia los
procesos socio-historicos, con posterioridad a la Crisis, aunque su naturaleza
como “explicacion” nunca fue precisada (Bronckart, 1996).

La vigencia del enfoque epistemologico

Se podrian destacar brevemente ciertos aspectos de las tesis anteriores con
respecto a los problemas actuales de la psicologia:

a) El rechazo al empirismo de la lectura directa de la experiencia y a un
método puramente experimental al margen de los problemas teéricos, mantiene
su actualidad para las discusiones actuales de metodologia en la investigacion
psicoldgica. Esta perspectiva, centrada en la dindmica entre los aspectos tedri-
cos y empiricos, con énfasis en la teoria, es compatible con la epistemologia
post- positivista y con la epistemologia genética, basada en la historia de la
ciencia y la psicogénesis.

Esta es la linea principal, a pesar del caracter epistemologicamente cuestio-
nable de algunos analisis influidos por la teoria leninista del conocimiento como
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“reflejo” de la realidad. Entre otros, su version cuasi-empirista de la abstraccion
cientifica — limitada a un proceso de eliminar y concentrar rasgos de la “reali-
dad”- es insatisfactoria para dar cuenta de la constitucion de cualquier ciencia,
en particular las matematicas (1991,b).

b) Para establecer la vigencia de su andlisis de la crisis de la psicologia en
la situacion contemporanea habria que mostrar la heterogeneidad de escuelas,
mientras opera una exigencia historica de unidad tedrica. A la vez, cabria deter-
minar si ésta se puede alcanzar dentro de los marcos filos6ficos subyacentes a
las corrientes psicologicas.

Segun creemos, hay razones para justificar la diversidad de programas en
psicologia y para considerar prematura su integracion. En principio, éstos pare-
cen responder a distintos tipos de problemadticas con sus correspondientes
metodologias, a una fuerte especificidad de los dominios disciplinarios , inclu-
so a cursos diferentes en las historias de produccion tedrica en las disciplinas y
la peculiaridad de sus instituciones académicas y profesionales . En el caso del
psicoanalisis, al que por otra parte es dificil incluir en la psicologia, y de los
programas de investigacion en la psicologia desarrollo cognoscitivo, no es po-
sible vislumbrar una tendencia “a la unidad”.

Si consideramos la psicologia del desarrollo cognoscitivo, podemos evocar
nuestra posicion respecto de los programas psicogenético y socio-historico: las
mismas tematicas, la explicacion del desarrollo cognoscitivo y del aprendizaje
o la conciencia, pero distintas preguntas basicas. Hemos argumentado en defen-
sa de la compatibilidad de las hipotesis principales de ambos programas, en el
sentido de que ni se infieren de un corpus teérico al otro, ni son contradictorias.

Hasta es factible proponer investigaciones compartidas porque ambos pro-
gramas comparten una perspectiva metateorica o metanarrativa relacional o dia-
léctica. Es decir, el rechazo a todo dualismo de partes o componentes del desa-
rrollo cognoscitivo y la afirmacion de suinterrelacion superadora , de su unidad
en la diversidad. Por un lado, entre individuo y sociedad, procesos
interpsicoldgicos e intrapsicologicos, lo interno y lo externo; por el otro, entre
sujeto y objeto de conocimiento, entre los procesos de asimilacion y acomoda-
cion, entre diferenciacion e integracion en la construccion de nociones (Bidell,
1988, Castorina, 1995,1998). Atin asi, no es posible alcanzar todavia una uni-
dad tedrica sensu stricto de la psicologia, aunque si una apertura para una cola-
boracion fructifera.

Subrayamos que las oposiciones filosoficas entre las psicologias de su épo-
ca, enfatizada por Vigotsky, es valida para interpretar la situacion contempora-
nea. Seglin creemos, se podria pensar en una metateoria del “split™ o escicion
(Overton, 1998) entre factores o componentes constitutivamente relacionados
en un proceso. Esta posicion se remonta a la distincion tajante en Descartes
entre las ideas y el objeto, fuente del clasico “dualismo” ontolégico de mente y
cuerpo. Mas tarde se la reencuentra en el divorcio neodarwiniano entre proce-
sos internos y seleccion natural, de gran impacto en la psicologia del desarrollo.
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Se podria hablar de una estrategia del “Which one?” entre los factores pre-
viamente escindidos siguiendo aquella tradicion, que es ostensible en la pers-
pectiva computacional (Castorina, Faigenbaum, Kohen Kohen, en prensa) o en
las teorias neoinnatistas del desarrollo cognoscitivo. El estudio del procesa-
miento puramente “interno” de la informacion implica un divorcio basico res-
pecto de los objetos de conocimiento o de los contextos sociales. Es frecuente,
ademas, un compromiso aditivo entre los principios genéticos que “restringen”
las adquisiciones y los procesos socio-culturales, que intervienen en la expre-
sion comportamental. (Taylor, 1995;Overton, 1998).

Adn asi, Vigotsky justifico la asimilacion “critica” de algunos métodos o
conceptos (Blanck, 1993) pertenecientes a programas con los que mantenia fuer-
tes diferencias en sus principios basicos En la psicologia contemporanea, Luria
(1980) utilizé aspectos de la gramdtica generativa, excluyendo el trasfondo
innatista del programa chomskyano; o el concepto de “estrategias en la resolu-
cién de problemas” del programa cognitivista fué incorporado a la psicologia
genética (Inhelder et al., 1992) sin asumir su trasfondo de “procesamiento”. En
cualquier caso, los métodos o conceptos fueron resignificados para sostener la
consistencia del corpus tedrico-experimental original.

Pero esta importacién de un programa a otro no evita, segiin creemos, que
las premisas filosoficas se opongan decididamente a un proyecto de unifica-
cion, por lomenos en la psicologia del desarrollo, entre las versiones relacionales
y aquellas basadas en la escicion.

c) La naturaleza de la explicacion es central para edificar la psicologia ge-
neral en Vigotsky y para la psicologia genética. El monismo de Spinoza y la
dialéctica de Hegel influyeron en el enfoque antidualista que adopt6 Vigotsky
para la cuestion de la relacion entre mente y cuerpo (Wertch, 1985; Bronckart,
1996). Su tesis principal fue que los procesos sociales eran formadores de los
procesos psiquicos superiores, lo que podia volver inteligible la interaccion entre
lo psiquico y lo orgénico.

Curiosamente, las tesis de Piaget parecen también una reformulacion del
paralelismo de Spinoza, al rechazar decididamente el dualismo ontoldgico y
postular un isomorfismo metodologico entre las implicaciones propias a la con-
ciencia y las relaciones causales propias al sistema nervioso, entre el mundo de
las significaciones cognoscitivas y el mundo organico (1972).

En la solucion del isomorfismo entre significaciones practicos o concep-
tuales y el comportamiento del organismo, una serie no puede reducirse a la
otra. Pero se plantea una seria dificultad: si la formacién de las ideas se explica
solo por otras ideas, hay riesgo cierto de idealismo. Tanto Piaget como Vigotsky
buscaron una explicacion no reduccionista ni idealista para resolver los proble-
mas psicoldgicos , desde sus perspectivas de conjunto.

En un caso, se postulan los procesos de equilibracion de las acciones sobre
los objetos, semejantes a los sistemas de auto-organizacion, para dar cuenta de
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la génesis de nuevas ideas o formas de conocimiento. En el otro, el funciona-
miento mental consciente, mas precisamente el pensamiento, se explica como
un producto de la interiorizacion del lenguaje en el contexto social.

La irreductibilidad entre explicacion y
comprension segin Bruner

En la discusion clésica acerca de la relacion entre ciencias naturales y cien-
cias humanas, Dilthey (1977), entre otros, oponia las explicaciones causales, a
la comprension de los fendmenos culturales, las ciencias de la naturaleza a las
ciencias del espiritu. Respecto de los fendmenos psicologicos superiores, como
el pensamiento o la volicion, nego6 su reduccion a fendmenos mas elementales
mediante explicaciones causales, solo se podian interpretar empaticamente. La
psicologia debia ser una disciplina centrada en la interpretacion de los signifi-
cados de la cultura, ya que éstos constituian la actividad humana y eran final-
mente una manifestacion espiritual del hombre.

En la psicologia contemporanea, Bruner (1986) dio nuevo impulso al deba-
te al distinguir el modo de pensar “paradigmatico”, con su busqueda de explica-
ciones causales para los fenomenos y la modalidad “narrativa”. Esta se caracte-
riza por producir relatos o cronicas historicas creibles, ocupandose de las vici-
situdes de las intenciones y acciones humanas. En las ciencias naturales, por
mas especulativa que sea la conformacion de las teorias, hay procedimientos
que finalmente las verifican o las refutan. Por el contrario, de un cuento o de un
relato no se exige verificacion sino que alcance “verosimilitud” segiin la inteli-
gibilidad de su discurso.

Ahora bien, mientras las psicologias de Piaget o el cognitivismo tienden a
explicar causalmente los fendmenos psicoldgicos, Bruner defiende una ciencia
“interpretativa” para la mente humana, que la situd en el lenguaje, la cultura y la
historia. Para ello, adopta los enfoques de la psicologia comprensiva de Dilthey
y de la mediacion significativa de Vigotsky. No asume el punto de vista de la
explicacion causal, porque al ocuparse de la accion humana mediada por los
significados o de la negociacion de éstos ultimos en un contexto cultural, se
entra en el dominio de la interpretacion.

Enssintesis , el conocimiento humano se especializa en la interpretacion del
significado de los eventos sociales a través del uso de sistemas semidticos. Como
otras ciencias humanas, la psicologia es también una manera de “hacer signifi-
cado” porque describe desde una cierta perspectiva el modo narrativo en que se
configuran los procesos mentales (por €j. nuestra experiencia y nuestra memo-
ria) (1992). Cualquier narrativa es una forma convencional, transmitida
culturalmente, limitada en cada individuo por su posibilidad de dominarla y por
las herramientas culturales a su disposicion. La investigaciéon empirica en psi-
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cologia cultural debe focalizarse sobre esta actividad de hacer significado
(Feldman et al, 1994).

Ahora bien, ;hasta qué punto esta perspectiva es comparable con las tesis
epistemoldgicas de Vigotsky?

En La Crisis, Vigotsky aceptaba parcialmente las criticas de la psicologia
comprensiva a las explicaciones reduccionistas de los fendmenos psiquicos su-
periores. Pero rechazo el enfoque de Dilthey segun el cudl la especificidad del
psiquismo humano, por su relacion con la cultura, eliminaba su incorporacion a
una red de relaciones causales. Para Vigotsky, una explicacion genética en psi-
cologia debia buscar la determinacion de los procesos psicologicos superiores,
pero manteniendo su organizacion estructural, irreductible a comportamientos
elementales.

Al parecer, el problema de la complejidad e interrelacion de los niveles de
funcionamiento psicoldgico en el desarrollo justificd un método genético de
investigacion, al reconstruir la actividad psicolégica humana, por referencia a
la cultura y las interacciones sociales, en la filogenia y la ontogenia. El mismo
problema demando6 una explicacion genética. Pero una explicacion genética no
se identifica con el método genético (Bronckart, 1996) y qué sea estrictamente
una explicacion genética no es algo obvio, ni esta suficientemente aclarado para
nosotros en los estudios de Vigotsky.

Sin embargo, Vigotsky (como Piaget) habria desechado que una explica-
cion genética fuera causal en el sentido positivista de que ciertos cambios o
transiciones pudieran ser afectados por situaciones o condiciones antecedentes
(del “medio” social). La cuestion de la génesis de un tipo de funcion psicologi-
ca superior, con articulaciones internas y mediadas por el lenguaje, no se puede
responder apelando a condiciones antecedentes y efectos. Pero se puede postu-
lar la intervencion permanente y sistémica de las relaciones socioculturales para
la constitucion de las funciones superiores, como sus determinantes.

Aunque este intento de establecer una psicologia explicativa y causal no ha
sido precisado, no parece coincidir con una psicologia decididamente
interpretativista. Quizas se pueda entender mejor esta afirmacion si recordamos
como aplico Bruner la distincion entre los dos modos de hacer psicologia a las
teorias de Vigotsky y de Piaget. Este elabor una psicologia “paradigmatica”
que versa sobre las explicaciones infantiles de los fendmenos naturales, en tér-
minos de sistemas ldgico-matematicos, y de su evolucion universal. En cambio,
la preocupacion de Vigotsky era la ontogénesis del significado y de la interpre-
tacion, tomando en cuenta la mediacion lingiiistica y el contexto cultural.

Una psicologia que pretenda explicar la formacion de conocimientos vali-
dos y verificables acerca del mundo es irreductible a una psicologia ocupada
con el significado y la interpretacion que hacen los individuos de la cultura, en
sus narrativas. Justamente por ser irreductibles, el pensamiento de Piaget y el de
Vigotsky son inconmensurables, en un sentido kuhniano (Bruner, 1997).
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Sin embargo, este analisis es discutible en varios puntos. Aqui nos interesa
la tesis de que la irreductibilidad de la explicacion y la comprension implica dos
psicologias diferentes. Podria suceder, por el contrario, que una misma psicolo-
gia fuera indisociablemente explicativa y comprensiva, sin reducir una a otra.
La psicologia genética renovada, por ejemplo, explica la adquisicion de nocio-
nes sociales en los nifios por la equilibracion de sus sistemas conceptuales, pero
atendiendo a las interpretaciones infantiles de los simbolos institucionales
(Castorina, 1999).

En el enfoque vigotskyano, la explicacion bioldgica o mecanicista erainca-
paz de atender a los significados, mientras su contrapartida “descriptiva” inter-
pretaba el espiritu, pero dejaba fuera la corporalidad y la vida real. Segun cree-
mos, Vigotsky hubiera asumido hoy tanto la comprensién como la explicacion.

Para entender como un nifio piensa el mundo en sus actos de significacion,
Vigotsky situaria a éstos en un contexto cultural, incluso, estudiaria el funciona-
miento mental dentro de formatos narrativos. Pero a la vez, buscaria firmemen-
te una explicacion para la ontogénesis de tales actos de significacion, e invoca-
ria un determinismo no mecanicista ni biologista de los instrumentos culturales
sobre la “segunda naturaleza humana” . Particularmente, de qué modo el len-
guaje llega a conformar las funciones superiores.

Mas aun, este caracter indisociable de la explicacion y la interpretacion de
los significados ha sidodefendido por Piaget (1972) y por importantes filosofos
contemporaneos para la totalidad de las ciencias sociales (Outhwaite, 1987).

Procesos de “internalizacion” y constructivismo

Las reflexiones de Vigotsky se focalizaron en la fundamentacion dialéctica
de la psicologia como ciencia, pero su propia teoria psicoldgica socio-historica
y los estudios posteriores, sugieren otra cuestion epistemoldgica. Al intentar
explicar los procesos de aprendizaje y desarrollo por la “internalizacion” de las
herramientas culturales ¢se puede involucrar o no a la posicion epistémica del
aprendiz?

Sin duda, la reconstruccion del punto de vista del sujeto respecto del objeto
de conocimiento es el nucleo de la psicologia y la epistemologia genéticas. En
cambio, el programa vigotskyano se interroga por la transformacion de las fun-
ciones psiquicas inferiores en funciones psiquicas superiores, propiamente hu-
manas. En su explicacion del aprendizaje humano, por ejemplo, no se incluye
de modo explicito la posicion del sujeto ante el objeto de conocimiento.

Sin embargo, al postular la transmision de los sistemas de signos y herra-
mientas en el aprendizaje, es natural preguntarse si se impone directamente al
individuo o si estd mediada por alguna transformacion. Se puede responder
postulando la pasividad del aprendiz, lo que evoca rapidamente el empirismo, o
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bien alguna actividad con los signos, que puede asociarse al constructivismo.
Para discutir las posibles relaciones de estas tesis con el programa vigotskyano,
examinemos brevemente la hipotesis de la “internalizacion” y los ensayos de
ensefianza inspirados por ella.

a) Para Vigotsky el proceso de “interiorizacion” de las formas culturales
constituia a los fendmenos intrapsicoldgicos, particularmente por la aplicacion
de los signos a uno mismo, dando lugar a “(....) cambios radicales en la activi-
dad de la mas importante funcion psicologica, a la reconstruccion de la activi-
dad psicologica sobre la base de la operacion de los signos..” (1984, pag. 73-
74). Mas aun, dicho proceso produce durante el curso de la vida individual una
transformacion del significado social de la palabra, en sentido personal (1993).

La interiorizacion ha sido enfocada posteriormente desde diferentes mode-
los de transmision cultural. En una version unidireccional, se la trata como una
transferencia de la accion externa al plano interno, parecida a una “copia inter-
na” de los modelos externos, haciendo de los nifios recipientes pasivos.

Por el contrario, otros discipulos (Lawrence; Valsineer, 1993) sostienen,
apoyandose en textos vigotskyanos, una transmisionbidireccional que involucra
una transformacion. Por un lado, la actividad externa debe ser modificada en su
estructura y funcion para volverse una actividad interna; por el otro, es una
actividad interpersonal que se hace intrapersonal; este proceso resulta de un
prolongado desarrollo. Es decir, hay una reorganizacion individual en oposi-
cion a la transmision unidireccional.

Incluso, Wertsch (1993) sefiala una tension constitutiva de la categoria: los
instrumentos mediacionales solo pueden actuar si son apropiados por los indi-
viduos y éstos no pueden actuar humanamente sin contar con los instrumentos.

Términos como “transformacion”, “reorganizacion individual”, u “opera-
ciones de apropiacion”, admiten una interpretacion epistemologica de su signi-
ficado, apelando al tipo de transformaciones u operaciones que cada individuo
realiza con lo que la cultura le ofrece. Es decir, por la construccion de su objeto
de conocimiento mientras se “apropia” activamente del instrumento.

b) Por su lado, Hatano (1993 ) examiné diversos ensayos de ensefianza con
inspiracion vigotskyana y confirm6 que en todos se asumia una postura
epistemologica. Asi, identifico diversas extensiones del programa original en la
ensefianza que contenian suposiciones: un fuerte empirismo, una moderada ac-
tividad del aprendiz , hasta un constructivismo radical.

En principio, los esfuerzos criticos respecto de la pedagogia “piagetiana”
condujeron amuchos educadores “vigotskyanos” a no diferenciarse de una pers-
pectiva excluyentemente transmisiva. Los docentes detentaban los conocimien-
tos a adquirir por el aprendiz, quien era impulsado a resolver problemas en la
situacion instruccional. Pero el docente le demuestra como resolverlos y le co-
munica el conocimiento verbalmente, disminuyendo su intervencion en la me-
dida del avance del aprendiz, cuyo dominio del problema testimonia el éxito de
la transmision.

156



Esta version “dura” de la ensefianza se emparenta con el empirismo: el
aprendiz es pasivo, depende fuertemente de la actividad docente y no se le de-
manda construir el conocimiento que le trasciende, siendo el docente su unica
fuente de informacion y de evaluacion.

En la extension moderada, las experiencias educativas pretenden que los
aprendices adquieran estrategias de resolucion bajo la guia del docente, al inte-
rior de las zonas de desarrollo proximo de los participantes. Sinembargo, Hatano
las encuentra ambigiias porque no esta claro si la adquisicion de las estrategias
depende tinicamente de la autoridad del docente o si se considera la busqueda
de significado por el alumno.

Mas radicalmente, se han disefiado las experiencias de ensefianza, en base
al presupuesto que al hacer matematica, por ejemplo, hay una fuerte iniciativa
de los alumnos. El docente establece las reglas para promover la construccion
del conocimiento matematico, sugiriéndose que los aprendices pueden realizar
una intensa actividad autbnoma una vez adquiridos los proceso de metacognicion.

Lo propio de esta extension, a diferencia de las otras, es que las “ideas
vigotskyanas” — la actividad es tanto social como individual o la instruccion
matematica esta restringida institucionalmente- se incorporan practicamente a
una perspectiva constructivista radical. Seglin ésta, el aprendizaje es una activi-
dad espontanea de los alumnos para resolver problemas, no se espera que reali-
cen construcciones matematicas previamente determinadas ni que el docente
sea el unico evaluador de sus producciones.

En sintesis, las peculiaridades de la elucidacion de la categoria de
“internalizacion”, asi como las variaciones epistemoldgicas asociadas en los
programas de ensefianza, muestran la conveniencia de explicar la posicion del
sujeto-alumno respecto al objeto de conocimiento. Ahorabien, de acuerdo a sus
objetivos de investigacion, el programa vigotskyano no se ocupa explicitamen-
te de como el orden cultural “se copia” o es reconstruido por cada nifio, o si es
independiente respecto de la construccion espontdnea de conocimientos.

Es decir, trata rigurosamente la actividad social de los individuos con los
instrumentos, pero no especifica su posicion epistémica en relacion al objeto de
conocimiento. Mas aun, aunque esta tematica podria no ser abordada con los
recursos conceptuales y metodologicos disponibles en dicho programa, se pue-
de establecer, en principio, si hay compatibilidad con una u otra tesis
epistemologica.

Por lo visto, la interpretacion mas plausible de la “internalizacion” en el
pensamiento de Vigotsky se opone a la transmision unidireccional de las herra-
mientas culturales. Esta Glltima es una hipotesis central de la extension “dura”
del programa en las experiencias educativas y queda asociada al empirismo. De
este modo, el programa original y sus extensiones consistentes para la educa-
cion deberian ser incompatibles con la tesis empirista de una transmision pasiva
de saberes.
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Elnucleo del programatampoco es compatible con la version constructivista
radical (von Glaserfeld, 1987). Esta posicion filosofica sitia la elaboracion de
los aprendices y sus inferencias Unicamente dentro del campo de su realidad
experiencial, rechazando el conocimiento del mundo fisico o cultural que tras-
ciende a dicha experiencia individual .

En este sentido, y mas alla de las restricciones institucionales invocadas,
los partidarios de una extension radical del programa coinciden con el
constructivismo radical: postulan una elaboracion auténoma de problemas por
el aprendiz y desdefian la transmision social del saber objetivado culturalmente.
El encuentro del saber adquirido por el alumno, el saber cultural a ensefiar y la
intencion de ensenar, que definen las situaciones didacticas, queda fuera de su
analisis.

En nuestra opinidn, el programa vigotskyano, al que es esencial la transmi-
sion bidireccional de la cultura, es compatible con un constructivismo no radi-
cal, capaz de enfrentar el desafio de indagar la reconstruccion del saber “pre-
sente en la escuela” por los aprendices. Esto es, una epistemologia que postule
el pasaje de “estados de menor a mayor conocimiento”, en un proceso en el que
estos sujetos asimilan “alguna cosa compartida”, sean los sistemas semioticos o
un sistema de resolucion de problemas, para revisar y reorganizar su propio
sistema de conocimiento.

A modo de conclusion, creemos que las tesis epistemologicas de Vigotsky
nos llevan a reforzar la hipétesis de ciertos rasgos comunes con el pensamiento
piagetiano “renovado”, en la diversidad de sus problematicas basicas. Entre
ellos, el rechazo al empirismo epistemologico, a la estrategia de la escicion en
cualquiera de sus formas, desde el individuo y la sociedad hasta el sujeto y el
objeto de conocimiento, incluyendo la separacion tajante entre explicacion y
comprension.

En otras palabras, hay un movimiento que relaciona constitutivamente aque-
llos componentes, un espiritu dialéctico comin en el marco tedrico y
metodoldgico, que posibilita la investigacion interprogramatica de ciertos pro-
blemas, en particular los referidos a la adquisicion de conocimentos en los con-
textos educativos.

Finalmente, los analisis del ultimo punto del articulo justifican el dialogo y
la cooperacion del programa vigotskyano con programas de investigacion
epistemolégica que le son compatibles. Dicho intercambio no obliga, por ejem-
plo, a una “asimilacion critica” de las tesis del constructivismo no radical, pro-
pias de la epistemologia genética, al corpus de la teoria socio-historica con la
que son compatibles. Tampoco, en sentido reciproco, las tesis de la
“internalizacion” se deben incorporar en el programa psicogenético. Lo que le
suceda a cada programa dependera de su propia revision en la medida del desa-
rrollo de las hipotesis y sus reorganizaciones promovidas por las propias inves-
tigaciones o las que eventualmente se emprendan en conjunto.
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-~ RESENHA CRITICA

BHABHA, Homi K. O local da cultura. Belo Horizonte:
Ed. UFMG, 1998.

“Entre-lugares” da cultura:
diversidade ou diferenga?

Margareth Schiiffer

Um leitor desatento, fascinado pelo titulo da obra — O local da cultura —
poderia crer que finalmente encontrara uma obra que trata da estabilizagdo de
um lugar, de identificagdes fixas de sujeitos na cultura, em suma, algo da ordem
da diversidade cultural, finalmente explicitada. Na leitura da introdugio, ndo
sem alguma surpresa, o leitor encontra o titulo redefinido como Locais da cul-
tura e, no lugar de identificagdes fixas, encontra categorias como entre-lugares,
entre-tempos, hibridismos, estranhamento, identidade intervalar, vidas duplas,
entre outras. A explicitagdo sobre a diversidade cultural enquanto objeto
epistemologico € ai substituida pela enunciagdo da cultura, cujo processo intro-
duz uma quebra no presente performativo da identificagdo cultural.

O deslocamento da diversidade cultural para a diferenga cultural produz
uma cisdo no modo de entender a nossa contemporaneidade, introduzindo, as-
sim, a criagdo de um espago cultural hibrido. Nessa obra, as historias de deslo-
camentos e reterritorializagdes falam, a0 mesmo tempo, do proprio autor. O
indo-britanico Homi K. Bhabha poderia ser caracterizado como um homem ao
mesmo tempo plural e hibrido, marcado pela dupla inscrigdo cultural, mas tam-



bém marcando suas reflexdes sobre o discurso colonial para além da l6gica dos
binarismos (ou indo ou britdnico; ou incluido ou excluido) e para além da opo-
si¢do sujeito/objeto. Assim, falar de sujeito, para Bhabha, significa falar da cons-
tituigdo de sujeitos culturais hibridos, bem como falar de cultura significa pen-
sar para além da oposigdo sujeito/cultura. O local da cultura/locais da cultura
convoca, para o autor, omarginale o estranho, o entre-lugardeslizante, a desesta-
bilizagdo dos essencialismos; convoca, enfim, o espago-cisdo da enunciagio,
um ele como espago indeterminado dos sujeitos da enunciagéo.

A escrita desse texto é uma escrita situada nas margens deslizantes do des-
locamento cultural e profundamente comprometida com uma perspectiva teori-
ca que toma como ponto paradigmatico de partida o hibridismo cultural e histo-
rico do mundo pods-colonial. A discussdo do pds-colonial baseia-se, por um
lado, em romancistas como Conrad, Forster, Kipling, Rushdie e Naipul, e em
documentos do governo britdnico na India e, por outro lado, nas criticas de
Fanon e Said ao colonialismo. Assim como Bhabha retira a diferenga cultural
do lugar de uma “terrivel batalha disciplinar, no qual ela propria néo tera mais
espago e poder” (p. 59), também retira suas proprias reflexdes do lugar da “en-
clausura” do tedrico, deslizando entre-perspectivas, tais como o pos-estrutura-
lismo, a semiotica e a psicanalise.

Os diversos entrecruzamentos tedricos dos quais o autor se serve fazem
desta obra de estudos culturais uma obra transdisciplinar, onde a categoria de
espaco migrante assume toda a sua poténcia. Esse lugar transdisciplinar ou
entre-lugares € uma marca do autor ao longo de toda obra. Bhabha, na introdu-
¢do, ao se referir a esse além do trans ou entre, diz que nio se trata de um novo
horizonte, nem um abandono do passado, mas de um “au-dela, um fort/da”, um
parala e para c4, de todos os lados, um intersticio onde a Erudicdo deve receber
o fermento do estilo. Estilo que, ja na introdugéo, faz marcas contundentes,
quando pergunta “De que modo se formam sujeitos nos ‘entre-lugares’, nos
excedentes da soma das “partes da diferenga (geralmente expressas como raga/
classe/género, etc)? De que modo chegam a ser formuladas estratégias de repre-
sentagdo ou aquisi¢do de poder no interior de pretensdes concorrentes de comu-
nidades em que, apesar de historias comuns de privagdo e discriminagéo, o
intercdmbio de valores, significados e prioridades pode nem sempre ser
colaborativo e dialogico, podendo ser profundamente antagonico, conflituoso e
até incomensuravel?” (p. 20).

As respostas a tais indagagdes sobre a representagdo da diferenga, contidas
nas questdes acima, sdo tecidas ao longo da obra, exigindo, do leitor, um
ultrapassamento da nogdo de diferenga como “reflexo de tragos culturais ou
étnicos preestabelecidos, inscritos na lapide fixa da tradigdo” (Idem). Desse
modo, Bhabha nos convida a meditar sobre os mundos desiguais, assimétricos;
nos convida a reinscrever nosso imaginario social; convida a metrdpole ociden-
tal a confrontar sua historia pos-colonial, contada esta pelos “influxos de
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migrantes e refugiados do pos-guerra, como uma narrativa indigena ou nativa
interna a sua identidade nacional”(p. 26).

Recorre a Franz Fanon, psicanalista da Martinica que participou da revolu-
¢do argelina, para sustentar o ultrapassamento da hipotese instrumental da his-
toria e situar os deslocamentos culturais e a discriminagéo social como modo de
os povos subordinados poderem afirmar suas tradigdes culturais, recuperar his-
torias reprimidas, serem reconhecidos, enfim, poderem ser nomeados nas suas
diferencas. Este é um projeto ético e estético de ver a interioridade a partir do
exterior, de um desejo de identidade, para o qual Bhabha convoca Toni Morrison
a pronunciar-se através de sua obra, quando diz “Quero que vocé me toque no
meu lado de dentro e me chame pelo nome” (p. 38). Essa possibilidade de ser
nomeado, de poder nomear-se, que os diversos tipos de escravidio, de violén-
cia, de discrimina¢do, de dominagdo, de infanticidios, de assassinatos tem
reiteradamente negado ao longo da historia. H4 um desejo de solidariedade
social que pede pelos encontros, pela visibilidade, pela irrupgdo de outros
significantes que ndo aqueles da tradi¢@o. Sdo os significantes da possibilidade
da identidade intervalar, das vidas duplas, do estranhamento, das ambivaléncias,
onde a externalidade do interior introduz no coragdo da subjetividade “uma
referéncia radical e anarquica para o outro que, na verdade, constitui a interio-
ridade do sujeito” (p. 38).

A propria teoria é submetida a essa referéncia radical e anarquica ao outro.
Bhabha questiona se a representagdo dos antagonismos sociais e contradi¢des
histéricas ndo podem tomar outra forma que aquela do binarismo teoria versus
politica. Pergunta ainda: “Serdo os interesses da teoria ‘ocidental’ necessaria-
mente coniventes com o papel hegemdnico do Ocidente como bloco de poder?
Néo passard a linguagem da teoria de mais um estratagema da elite ocidental
culturalmente privilegiada para produzir um discurso do Outro que reforga sua
propria equagdo conhecimento-poder?” (p. 45). Sdo interrogagdes que fazem a
trama do segundo capitulo Compromisso com a teoria, questionando, através
dessas mesmas interrogagdes, toda a logica do binarismo presente no modo de
cultura ocidental.

Para abrir a discussdo, para forgar a 16gica binaria a inscrever-se em um
outro espago de significagdo, Bhabha nos apresenta a categoria da negociac¢ao.
Esta vem ocupar o lugar da negacdo da dialética hegeliana, ou seja; hd uma
articulag@o dos elementos antagénicos ou contraditorios € ndo um mais além,
uma superagio, tal como a dialética hegeliana propde. Esse espago de negocia-
¢do de instincias contraditdrias produz lugares e objetivos hibridos de luta e
destrdi as polaridades negativas entre o saber e os seus objetos. Para o autor,
essa temporalidade da negociagdo ou tradugdo desmonta a dualidade do verda-
deiro (verdade revolucionaria) e o falso (falsa concepgdo ideoldgica); entre o
bom e 0 mau. “Assim, cada negociag@o € um processo de tradugdo e transferén-
cia de sentido — cada objetivo € construido sobre o trago daquela perspectiva
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que ele rasura”(p. 53). E novamente a categoria do hibridismo que esta sendo
convocada, pois “o momento hibrido tem um valor transformacional de mudan-
¢a que reside na rearticulagdo, ou tradugdo, de elementos que ndo sdo nem o
Um ( a classe trabalhadora como unidade) nem o Outro (as politicas de género),
mas algo mais, que contesta os termos e territorios de ambos” (p. 55).

A preocupagdo do autor em dar visibilidade a oposigdo teoria versus politi-
ca tem a ver com a sua resisténcia a en-clausura do teérico e com o aprisiona-
mento da politica cultural da diferenga em um circulo fechado de interpretagio.
A propria teoria critica parece realizar, através do modo como a cultura ¢é ai
tomada, esse fechamento. Assim, o “lugar da diferenga cultural pode tormar-se
um mero fantasma de uma terrivel batalha disciplinar no qual ela prépria ndo
terd espago ou poder: ela é citada, falada, exemplificada, mas perde o seu poder
de significar — o Outro perde seu poder de significar”(p. 59). Da-se estatuto/
visibilidade a diferenca cultural para, nesse mesmo movimento, exclui-la pela
segunda vez de sua poténcia: o Outro ndo ¢ agente ativo da articulag@o; é ape-
nas imagem/contra-imagem de um esclarecimento exemplar. Perder seu poder
de significar significa perder o poder de negar, de iniciar seu desejo historico,
de estabelecer seu proprio discurso institucional, oposicional. E isso que faz a
teoria critica. Ela € apenas o bom objeto de conhecimento, o ddcil corpo da
diferenga, nos diz Bhabha.

O autor sublinha, entretanto, que ha uma distingao a ser feita entre a historia
institucional da teoria critica e o seu potencial conceitual para a mudanga e a
inovagdo. Nessa linha de argumentagdo, um tedrico como Althusser abre as
possibilidades de se “pensar as relagdes de produgdo em um tempo de historias
diferenciais” (p. 60); Foucault proporciona uma arqueologia da emergéncia do
homem ocidental moderno como um problema de finitude e de exposi¢do ao
seu Outro e, finalmente, Lacan possibilita, através do conceito de Outro, a ela-
boragdo de uma forma de “representagdo social que esta atenta a estrutura
ambivalente da subjetividade e da sociabilidade” (Idem).

Assim, devemoshistoricizar a questdo do sujeito ou a construgdo discursiva
da realidade social. Entretanto, isso s6 podera acontecer se trabalharmos no
campo da diferenga cultural — e nio da diversidade cultural. A diversidade
implica um objeto epistemologico — a cultura como objeto de conhecimento
empirico — enquanto que a diferencga cultural é o processo de enunciagédo da
cultura, um processo de significag@o através do qual afirmagdes da cultura ou
sobre a cultura diferenciam, discriminam e autorizam a produgédo de campos de
forca, referéncia, aplicabilidade, capacidade. Enfim, a diferenciagdo entre os
campos acima referidos pretende abrir caminhos para pensarmos a cultura, na-
cional/internacional, na inscri¢do e articulagdo do hibridismo e ndo no exotismo
do multiculturalismo ou na diversidade de culturas.

A categoria de duplo, ja apontada anteriormente, marca todo o segundo
capitulo. A identidade ¢ interrogada, questionada, através da leitura da obra de
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Franz Fanon, psicanalista que, ao escrever Pele negra, mascaras brancas, nos
remete a uma historizagio original e perturbadora da experiéncia colonial. A
duplicagdo da identidade aparece nesta obra marcando o lugar de uma
ambivaléncia _ possibilidade e impossibilidade da identidade —, a presenca
por meio da auséncia. Bhabha, ao recorrer a psicanalise de Fanon, quer salien-
tar a maestria com que este escritor nos coloca frente a frente com a memoria da
historia da raga e do racismo e, principalmente, quer nos lembrar do “embate
crucial entre mascara e identidade, imagem e identificag@o, do qual vem a ten-
sdo duradoura de nossa liberdade e a impressdao duradoura de n6s mesmos como
outros” (p. 102).

A diferenga do discurso colonial como aparato de poder aparece muito
bem posta na discuss@o sobre a questdo do esteredtipo, que perpassa todo o
terceiro capitulo. Assim, a recusa da diferenga transforma o sujeito colonial em
um desajustado, esteredtipo que é uma falsarepresentagdo de uma dada realida-
de. Nega-se, assim, ao sujeito a possibilidade de “diferenca e circulagdo que
liberaria o significante de pele/cultura das fixagdes da tipologia racial, da anali-
tica do sangue, das ideologias de dominagdo racial e cultural ou da
degeneragdo”(p. 117). Deste modo, o esteredtipo impede a circulagio e a arti-
culagdo do significante “raga”, a ndo ser em sua fixidez enquanto racismo, diz-
nos Bhabha.

A estereotipia, a ambivaléncia do discurso colonial, a civilidade dissimula-
da, o hibridismo, a diferen¢a cultural, o Outro, os deslocamentos identitarios,
natureza/cultura, entre outras categorizagdes, vdo formando a trama discursiva
da obra de Bhabha. Um dos momentos bastante interessantes desta obra ¢ quan-
do o autor se interroga sobre a escrita da diferenga cultural, dizendo que ela
consiste “na encenagdo do significante colonial na incerteza narrativa do entre-
lugar da cultura”(p. 182). O significante cultural colonial no ¢ nem da ordem
da montagem homologa, nem uma dialética da parte/todo, nem metéafora e
metonimia; é corte transversal através dos lugares da significancia social.

O significante colonial — nem um nem outro — ¢é um ato de significagdo
ambivalente. “E no ato enunciatério da cisdo que o significante colonial cria
suas estratégias de diferenciag@o que produzem uma indecibilidade entre con-
trarios ou oposi¢des”(p.184). A cisdo constitui uma intrincada estratégia de defesa
e diferenciag¢@o no discurso colonial. Duas atitudes contraditorias e indepen-
dentes habitam o mesmo lugar: uma leva em conta a realidade, a outra esta sob
a influéncia dos instintos que distanciam o ego da realidade — isso resulta na
creng¢a miltipla e contraditdria. O autor faz uma analogia com o préprio proces-
so de constituigdo psiquica do sujeito: duas instdncias que vdo estar eternamen-
te em luta — Eros e Tanatos. Para sustentar o argumento cultural do duplo
estranho, o autor baseia-se na exposi¢do de Freud sobre a ambivaléncia psiqui-
ca: “E através da propria ‘incerteza intelectual’ de Freud, no momento de sua
exposi¢ao da ambivaléncia psiquica que, acredito, emerge o argumento cultural
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do duplo estranho(p. 194). A ligdo da cultura — como um problema de incer-
teza intelectual — reside na sua inscri¢do dupla. Assim, a autoridade da cultura,
na moderna episteme, requer ao mesmo tempo imitagdo e identificagdo.

Face a face com o dilema da cultura, Bhabha nos apresenta um certo
deslizamento ou divisdo entre o artificio humano e a agéncia discursiva da cul-
tura: “Para ser fiel, é preciso aprender a ser um pouco infiel — crescer um
pouco fora do tom. Mas, o quanto pode-se ser infiel? Eis a questéo colonial”(p. 196).

A proposi¢do do autor, através de suas instigantes reflexdes ao longo de
todos os capitulos da obra, é demandar uma revisao radical da temporalidade
social na qual as historias emergentes possam ser escritas, e tal revisdo deman-
da, por sua vez, a rearticulagdo do signo no qual possam se inscrever identida-
des culturais. Nesse sentido, temos muito o que aprender com todos aqueles que
sofreram a experiéncia efetiva/afetiva da marginalidade social. A revisdo de
que nos fala Bhabha passa tanto pelo questionamento da nogdo consensual de
comunidade cultural, como pelo questionamento da institucionalizagdo de dis-
cursos transgressores e de representagdo equivocada (sobre mulheres, negros,
homossexuais e migrantes de terceiro mundo). Pleiteia pela recolocagéo de lu-
gares hibridos, alternativos de negociagéo cultural, deslocando, assim, a refle-
xdo epistemologica sobre o sujeito da cultura para um lugar enunciativo, de
uma prética enunciativa.

O discurso da raga, da “negrura”', através da leitura de Fanon, acaba sendo
otexto/pretexto para que o autor possa desenvolver o problema da temporalidade
ambivalente da modernidade. E pela contra-modernidade que a indagagdo se
efetua, ou seja: “o que é modernidade nessas condigdes coloniais em que sua
imposigdo é ela mesma a negagao da liberdade historica, da autonomia civica e
da escolha ‘ética’ de remodelag@o?” (p. 352). Enfim, o que parece ser crucial
para o autor, pelas suas proprias palavras, ndo é simplesmente mudar as narrati-
vas de nossas historias, “mas transformar nossa no¢do do que significa viver, do
que significa ser, em outros tempos e espagos diferentes, tanto humanos como
historicos”(Idem).

A leitura dessa obra demanda do leitor o colocar-se, tal como faz o proprio
Bhabha, em um entre-lugares; demanda que se ocupe o lugar intersticial que
ndo estd, a priori, demarcado. Posi¢do deveras incomoda, acostumados que
estamos a ocupar lugares pré-definidos pela nossa insergdo teorico-politica. Se
ficarmos arraigados na nossa posi¢@o, provavelmente, questionaremos o autor
sobre o entrecruzamento de obras que vdo desde o estruturalismo até o pos-
estruturalismo; questionaremos os argumentos de Lacan ou os de Derrida, dos
quais o autor amplamente faz uso; questionaremos sua leitura de Foucault ou
mesmo de Fanon, sendo este ltimo o grande interlocutor de Bhabha em toda a
obra. Questionaremos, talvez, a “mistura” excessiva entre vida e obra do autor
e, com isso, as proprias categorias basicas que forjam a obra serdo questiona-
das. Talvez, eu diria, talvez. Como a carga semaéntica que a palavra “talvez”

9]
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carrega consigo nos conduz a um espago-tempo ndo demarcado previamente, o
convite para ler a obra acaba sendo extremamente tentador. E é esse o convite
que se faz ao leitor — deixar-se seduzir pela obra, apesar dos pré-juizos que nos
acompanham sempre. Deixar-se desestabilizar pelos argumentos bem coloca-
dos, pela trama das teorias e dos conceitos, pelo recurso a literatura, que é uma
constante nessa obra; enfim, deixar-se capturar por Pele negra, mascaras bran-
cas, fio condutor do pensamento de Bhabha.

Notas

1. Utilizamos o terino “negrura”, respeitando a tradugao feita para a edigao aqui comen-
tada. Preferimos o termo “negritude”, mais amplamente utilizado.

Margareth Schéffer € professora titular do Departamento de Estudos Bésicos e
do Pos-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul.

Endereco para correspondéncia:

Rua Tomaz Flores, 247/61
90035-030 - Porto Alegre - RS

Departamento de Estudos Basicos
Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Av. Paulo Gama, s/n - Porto Alegre/RS
E-mail:marga@edu.ufrgs.br
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Representacoes de espaco e tempo no olhar de
Hollywood sobre a escola

Eli Terezinha Henn Fabris

Nivel: Mestrado

Defesa: abril/99

Orientadora: Marisa Cristina Vorraber Costa

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educagio

Palavras-chave: Estudos culturais, pedagogia, espago e tempo, cinema, escola

RESUMO:

Esta dissertagdo trata das representagdes de espago e tempo escolares em um conjunto
de dezesseis filmes hollywoodianos, das décadas de 60 a 90, que tem a educagéo e a
escola como tema centrais. O objetivo da pesquisa € mostrar como as narrativas sobre
escola, educagio, estudantes e docentes apresentadas nesses filmes, na perspectiva do
olhar de Hollywood, operam na constituigdo e manutengéo de uma representagdo mo-
derna de espago e tempo escolares. A analise consistiu em problematizar essas represen-
tagOes, desde o ponto de vista das reflexdes pos-estruturalistas, no campo dos Estudos
Culturais. As contribui¢des foucaultianas incorporadas por Julia Varela ao percorrer as
pedagogias escolares produzidas em diferentes momentos historicos, bem como o con-
ceito de representagdo como pratica de significagio, tal como empregado por Stuart Hall
e seus colaboradores, constituem o aporte tedrico desta pesquisa. Procuro discutir as
relagdes desses filmes hollywoodianos com as transformagdes culturais deste final de
século em que as concepgdes espago-temporais se alteram profundamente e aponto para
algumas conexdes entre essas concepgoes e o trabalho docente.
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A formacao do surdo trabalhador:
discursos sobre a surdez, a educacio e o trabalho

Madalena Klein

Nivel: Mestrado

Defesa: abril/99

Orientador: Carlos B. Skliar

Linha de Pesquisa: Processo de Exclusdo e Participagdo em Educagio Especial
Palavras-chave: discursos, surdez, educagdo, trabalho

RESUMO:

Essa dissertagdo se propde a investigar os discursos sobre a surdez, a educagdo e o
trabalho. O tema da surdez vem, ao longo da historia, sendo explicado, fundamental-
mente por médicos, fonoaudidlogos, psicologos e outros profissionais a partir de uma
logica que enquadra os surdos numa questdo médica, terapéutica, entendendo surdez
como falta e deficiéncia. A educagdo dos surdos, por muito tempo ligada a essa matriz
particular de saber, vem se desenvolvendo através de diferentes projetos educacionais
que se inscrevem numa tentativa de normalizagdo/ouvintismo dos sujeitos surdos. Os
movimentos surdos vém sendo atravessados por esses discursos, e quando os surdos
falam de si, constituem-se sujeitos dessas praticas discursivas. Esses discursos, porém,
nao sdo homogeéneos, e sim apresentam-se fragmentados e multifacetados, num campo
de lutas discursivas. O presente estudo procurou entender como, através das praticas
discursivas dos movimentos surdos, vdo se constituindo sujeitos que se entendem sur-
dos trabalhadores.

As vicissitudes da construcio da qualidade:
o0 ensino na politica publica de educa¢io no Municipio
de Porto Alegre de 1989 a 1996

Carlos Roberto da Silva Machado

Nivel: Mestrado

Defesa: janeiro/99

Orientadora: Maria Beatriz Moreira Luce

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagio e Exclusio Social
Palavras-chave: politicas publicas, qualidade, municipio, esquerda

RESUMO:

A qualidade na educagédo tem sido um dos problemas centrais, nos tltimos tempos, nas
proposigdes e debates relativos as politicas educacionais, nos movimentos sociais, po-
pulares e empresariais, e das orientagdes dos organismos internacionais a América Lati-
na. Sendo assim, a qualidade constitui-se em prioridade nas politicas publicas, mas
permeada de divergéncias e conflitos. A experiéncia Porto Alegre, desenvolvida desde
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1989, estudada nesta dissertagio, focaliza o mais longo periodo continuo de um gover-
no de esquerda — o PT, verificando como se comportam trés gestdes da Secretaria Muni-
cipal de Educagao (1989 a 1996) em matéria de qualidade da educagio. Examinou-se os
discursos, os registros da agao, os orgamentos e as estatisticas educacionais, etc. Tedrica
e metodologicamente utilizou-se da dialética marxista, a analise de documentos numa
perspectiva historica, contextualizada e comparativa, ao relacionar o dito, com o feito e
os resultados. A qualidade do ensino, no dito seria, propiciar a aquisigio da leitura e da
escrita as criangas das classes populares, na gestdo de Ester Grossi, de enfrentamento a
logica da exclus@o do e no sistema educacional, uma relagdo de parceria com as escolas
e comunidades, num sentido de totalidade a questdo educacional, na gestdo de Nilton
Fischer e, da gestdo democratica e da participagio e depois, da organizagdo dos ciclos de
formagao para a aprendizagem na gestio de Sonia Pilla Vares. Em relagéo ao feito (ati-
vidades, condigdes e recursos necessarios), diria que os governos do PT as efetivaram,
naquilo que se propuseram. Dos resultados, destacando apenas as estatisticas, houve
melhores indices de aprovagio, redugio da evasio e ampliagdo do atendimento, com
altos e baixos, nos diferentes periodos. No entanto, nio foi a didatica adequada ou o
construtivismo, nem a politica para os excluidos e da parceria e da autonomia, ou da
gestdo democratica, o Congresso e os Ciclos de Formagao, que possibilitaram a melhoria
da qualidade do ensino. Mas sim, o trabalho dos sujeitos, professores e professoras, na
SMED e nas escolas, ao fazerem e viabilizarem tais proposigdes, por eserem cumplices
€ compactuarem com as mesmas ou ao ressignificarem suas concepgdes e praticas toma-
ram-se possibilitadoras da melhoria da qualidade.

Por uma psicogénese do sistema formal de apresentagio
textual: a crianca e o processo de letramento

Vivian Edite Steyer

Nivel: Doutorado

Defesa: abril/99

Orientadora: Margarete Axt

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagio: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: psicogénese, letramento, alfabetizagdo, desenvolvimento cognitivo

RESUMO:

Esta é uma tese de doutorado que estudou a possibilidade da existéncia de uma psicogénese
do sistema formal de apresentagdo textual (pontuagdo letras maiusculas, separagdo entre
as palavras e as frases, margens, paragrafos e linhas novas, translineagéo, tragado de
letras e linhas, e diagramagdo do texto), dentro de uma perspectiva psicogenética da
lingiiistica textual. Foram utilizadas quatro instancias explicativas, todas de Piaget: de-
senvolvimento cognitivo, possiveis, tomada de consciéncia e juizo moral. As informa-
¢des foram levantadas em uma escola da rede publica estadual de Porto Alegre/RS. O
universo desta pesquisa estava composto de 91 criangas de Jardim Nivel B, 1% e 2* séries
do 1° grau. A pesquisa acompanhou o ano letivo de 1995 (margo a dezembro). As entre-
vistas foram aplicadas individualmente pelo método clinico-critico de Piaget. A pesqui-
sa foi empreendido através de seis fases de escrita/producdo e leitura/interpretagio tex-
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tuais. Os resultados (produtos, procedimentos e concepgdes) foram agrupados em esta-
gios de desenvolvimento. Os resultados permitem afirmar que parece existir uma
psicogénese do sistema formal de apresentagao textual e que esta psicogénese € determi-
nada por uma tensdo entre a imposig¢ao do sistema formal de apresentagio textual pelo
meio social e a construgdo que a crianga precisa efetuar para se apropriar dos aspectos
formais.

A pedagogia que forma o pedagogo:
uma analise do saber docente

Adriana Campani

Nivel: Mestrado

Defesa: junho/99

Orientadora: Denise Balarine Cavalheiro Leite

Linha de Pesquisa: Universidade — Teoria e Préatica

Palavras-chave: saber docente, pedagogia, saber da préatica docente, conhecimento,
pedagogia

RESUMO:

O presente trabalho objetiva apresentar uma analise sobre o saber da pratica docente do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS. A pro-
posta deste estudo ancorou-se em alguns questionamentos sobre os saberes da pratica
docente construidos ao longo da trajetoria discente da pesquisadora no referido Curso, e
pautou-se nos referenciais tedricos que problematizam a questao do saber e da prética
docente . Partindo do principio que compreender a Pedagogia que forma o Pedagogo ¢
compreender, também, o significado da pratica social do docente, este estudo se propde
a analisar a natureza e as formas de apropriagdo dos saberes constitutivos da pratica
docente no Curso de pedagogia da UFRGS. Essa discussdo passa por uma analise dos
relatos autobiograficos de formagao e da pratica docente de alguns participantes da pes-
quisa que sio professores do referido Curso de graduagéo. Tendo apenas a autobiografia
docente como o principio tedrico-metodologico da pesquisa, proponho uma anélise do
saber da praticadocente nos limites dos dados produzidos por esse caminho, sem toma-
lo como tnico e absoluto. A partir desse processo teorico metodologico de pesquisa foi
possivel identificar alguns elementos que configuram o saber da pratica docente no
Curso de Pedagogia da UFRGS. A pratica docente retratada nas autobiografias demons-
tra saberes que estdo vinculados as concepgdes proprias das experiéncias académicas e
sociais vividas pelos proprios docentes. Percebe-se que os saberes que constituem a
pratica desses docentes emergem das relagdes que eles t€ém com o conhecimento produ-
zido na sua trajetoria de discente e docente, somado a relagéo estabelecida com o conhe-
cimento cientifico e social do seu curso. Os conceitos pedagogicos e epistemologicos
muito imbricados nas praticas pedagogicas e de pesquisa académica dos docentes estdo
vinculados as diferentes linhas teéricas que compdem o Curso de Pedagogia, e também
correspondem aos saberes ligados a pratica social e a trajetoria de formagao escolar e
universitaria dos docentes. Este estudo permitiu compreender que ndo ha uma unica
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forma de ensinar, ndo ha uma tnica forma de se relacionar com o conhecimento, ndo ha
uma Unica forma de produzir conhecimento, ndo h4 uma unica forma de conceber o
Curso de Pedagogia da UFRGS. Sendo assim, ndo ha uma pedagogia que forme o
pedagogo, mas ha, em momentos especificos, aquela que diante das relagdes de poder e
das circunstincias ird prevalecer e serd colocada como necesséria. Sdo docentes que
véem a sua pratica no Curso de Pedagogia de formas diferenciadas, de acordo com o seu
saber que ¢ plural e cultural. Esse saber se constroi e reconstroi, produzindo préticas
que retratam as culturas docentes em agdo.

Professoras:
historias e discursos de um passado presente

Beatriz Terezinha Daudt Fischer

Nivel: Doutorado

Defesa: maio/99

Orientador: Balduino Antonio Andreola

Linha de Pesquisa: Politica de Educagio e Exclusdo Social

Palavras-chave: magistério, historia, discurso, género, micro-poderes, Foucault

RESUMO:

Buscando melhor compreender o universo discursivo que envolveu as professoras pri-
marias em meados deste século — época considerada os anos dourados do magistério no
Rio Grande do Sul — analisa-se discursos e outras praticas, bem como as respectivas
redes de poder que ajudaram a constitui-las enquanto mulheres e professoras. Segue-se
uma linha metodologica que se operacionaliza a partir da analise discursiva, tendo na
abordagem foucaultiana sua principal vertente, e na consulta a fontes orais e escritas sua
base empirica. Para tanto, foram coletadas histérias de vida de um grupo de quinze
senhoras, hoje entre 60 e 80 anos de idade, as quais tiveram em comum o exercicio da
carreira profissional em torno das décadas 50/60. Paralelamente, foram também investi-
gados discursos acerca do magistério primario, produzidos pelos principais periodicos
jornalisticos da época — Correio do Povo, Ultima Hora e Zero Hora, edigdes do més de
outubro dos anos 1950 a 1972 — bem como todas as edi¢gdes da Revista do Ensino
publicadas neste mesmo periodo. Em seu conjunto, o estudo permite, entre outras coi-
sas, constatar que enunciados comumente identificados como de fundo humanista-cris-
tdo ndo passam de enunciados normalizadores, articulados a forgas tensionadas em tor-
no dos jogos de poder/saber. O discurso que glorifica e enaltece a mestra ¢ 0o mesmo que
ordena e vigia. A professora, sem saber, € poderosa e, a0 mesmo tempo, € na mesma
intensidade, ndo assume poder algum, desde sua formagio inicial, sutis mecanismos de
controle e normalizagio colaboram para que, através dela, forgas autoritarias se exergam
com vigor, tramas complexas materializam-se através de préticas, discursivas ou ndo,
vindo a se confirmar que, neste passado presente, o dourado dos anos nio passa de mais
um dos iniimeros efeitos de verdade.
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Pedagogias de Paulo Freire:
o cuidado de si do/a educador/a libertador/a

Carla Giovanna L. Cardarello

Nivel: Mestrado

Defesa: maio/99

Orientador: Tomaz Tadeu da Silva

Linha de Pesquisa: Teorias Pos-Criticas em Educagao

Palavras-chave: subjetividade, Paulo Freire, educagao libertadora, M. Foucault

RESUMO:

Esta dissertagdo trata da constitui¢do de uma subjetividade: a subjetividade libertadora.
Para realizar esta empresa, retirei da produgdo desenvolvida por Michel Foucault um
conjunto de ferramentas analiticas, que me auxiliaram a indagar sobre os modos de
subjetivagdo que constituem a unidade “educador/a libertador/a™: jogos de verdade, su-
jeito, tecnologias do eu, cuidado de si e liberdade. Foram tais ferramentas que me possi-
bilitaram substituir essa unidade certa, evidente e natural * a do educador/a libertador/a
*, por uma problematizagio ética. Trabalhei com o discurso das pedagogias da liberta-
¢do, instaurado pelo educador brasileiro Paulo Freire, no que chamei de suas “trés peda-
gogias”: a Pedagogia do oprimido, a Pedagogia da esperancga e a Pedagogia da autono-
mia. Signifiquei estes textos enquanto “praticos”, ou seja, como textos prescritivos que
propdem regras de conduta, ddo conselhos, formam opinides, instituem modos e manei-
ras de se relacionar consigo e com os outros. Tomei para anélise as praticas que, no
presente, constituem o cuidado de si do/a educador/a libertador/a, levando-o/a a se
subjetivar enquanto sujeito de uma agio pedagogica libertadora. Isolando tais praticas,
busquei a configuragdo de uma experiéncia * a experiéncia da libertagdo, enquanto pro-
cesso que fabrica a subjetividade libertadora. Ao operar com os jogos de verdade inscri-
tos nos textos praticos de Freire, vislumbrei trés tipos de exercicios que devem ser rea-
lizados pelos sujeitos da agdo educativa, a fim de que se regulem e se governem, seguin-
do regras, normas e formas de conduta. Estes exercicios * quais sejam, do pensamento
sobre o proprio pensamento, os que efetivamente se realizam e os exercicios de liberta-
¢do *, acabam por integrar o cuidado de si do/a educador/a libertador/a.

Representagoes de Historia na escola: construcio do
conhecimento histérico e construcio de si mesmo

Carla Beatriz Meinerz

Nivel: Mestrado

Defesa: abril/99

Orientador: Fernando Becker

Linha de Pesquisa: O Sujeito da Educagio: conhecimento, linguagem e contextos
Palavras-chave: epistemologia genética, construgdo do conhecimento, conhecimento
cientifico
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RESUMO:

O objetivo deste trabalho € analisar as representagdes acerca do conhecimento historico
construidas por adolescentes em fase de conclusdo do Ensino Fundamental, investigan-
do a relagdo dessas com as experiéncias socioculturais e escolares dos sujeitos
pesquisados. O tema da representagao, a questdo da adolescéncia e os dados desta pes-
quisa sdo analisados predominantemente a luzda Epistemologia genética de Jean Piaget
e do pensamento de Paulo Freire. Foi realizada uma pesquisa qualitativa do tipo
etnografico, discutindo-se aspectos relativos ao conhecimento histérico, como o oficio
do historiador, os fatos da historia, a dindmica do tempo e o significado desse saber na
escola, analisando as representagdes dos adolescentes & luz de autores como Michel de
Certeau, Marc Bloch e Cornelius Castoriadis. Para estudar historia é fundamental o
conhecimento das diversas teorias e métodos possiveis de interpretagdo da mesma. En-
tretanto, ndo sdo apenas as teorias cientificas que conferem aos sujeitos possibilidades
de representar o mundo do ponto de vista historico. As representagdes cotidianas inter-
ferem nesse processo, pois nelas estdo impressas algumas nogdes compartilhadas pelo
grupo social a que se pertence. Conclui-se que o ensino de historia, atualmente, ndo
desenvolve a reflexao de natureza historica, no que diz respeito a possibilidade do sujei-
to pensar a si mesmo e ao mundo, comparando a normalidade do presente com a de
outros tempos, e confrontando seus conhecimentos cotidianos com os da ciéncia.

Identidades traduzidas. Cultura e docéncia teuto-brasi-
leiro-evangélica no Rio Grande do Sul

Dagmar Estermann Meyer

Nivel: Doutorado

Defesa: maio/99

Orientadora: Guacira Lopes Louro

Linha de Pesquisa: Teorias Pos-Criticas em Educagao

Palavras-chave: identidade cultural, representagéo cultural, género, nagao

RESUMO:

A presente tese discute representagdes de cultura, de escola e de docéncia que estiveram
envolvidas com a produgio, reprodugao e/ou reformulagéo de uma identidade docente
teuto-brasileiro-evangélica, no Rio Grande do Sul, nas primeiras décadas deste século.
A discussdo fundamenta-se nos campos dos Estudos Feministas e dos Estudos Cultu-
rais, especificamente nas vertentes que tém proposto uma aproximagao critica com a
perspectiva pos-estruturalista. Os contornos mais amplos da investigagao foram defini-
dos com base em dois pressupostos: um primeiro com o qual se afirma que a Historia é
um campo de saber envolvido com a produgao dos fatos e acontecimentos que suposta-
mente descreve e/ou analisa, € um segundo que propde conceber a Cultura como um
campo de luta e contestagdo em que se produzem tanto os sentidos quanto os sujeitos
que constituem os diferentes grupos sociais, em suas especificidades. A problematizagao
e discussdo das representagdes que analisei ao longo do trabalho permitiram demonstrar
que nacionalidade alema e Religido Protestante inscreveram nesta identidade docente
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uma de suas marcas constitutivas — o género masculino. Esta marca de género foi refor-
¢ada, aqui no Rio Grande do Sul, pela intensidade que a marca rural (com os diferentes
sentidos que o termo carregava) assumiu no contexto do debate que envolveu, nesse
periodo, a escola elementar e a docéncia no d&mbitodesse grupo cultural.

Representacdes sociais sobre o fracasso escolar de alu-
nos e professores chilenos e brasileiros

Jussara Gue Martini

Nivel: Doutorado

Defesa: maio/99

Orientador: Augusto Nibaldo Silva Trivifios

Linha de Pesquisa: Formagio do Educador na Sociedade Informatizada
Palavras-chave: representagdes sociais, fracasso escolar, professores e alunos

RESUMO:

O estudo realizado teve como objetivo conhecer, descrever e buscar os significados das
representagdes sociais dos professores e alunos brasileiros e chilenos sobre o fracasso
escolar, esse, entendido como a repeténcia de uma ou mais séries. A definigéo do tema
relaciona-se com a experiéncia profissional da pesquisadora e com o desejo de analisar,
a luz da teoria das representagdes sociais, a problematica do fracasso escolar em sua
prevaléncia, principalmente, no Brasil. Os sujeitos do estudo foram professores e alunos
da rede de ensino basico dos municipios de Porto Alegre e Concepcion e professores de
duas faculdades de educagdo. A partir das redes de associagdes e de entrevistas indivi-
duais e em grupos, procuramos conhecer como professores representam a produgao do
fracasso no ensino fundamental e médio. A representagido do fracasso escolar como
produto das condigdes fisicas e psicologicas dos alunos e de suas familias foi explicitada
pela maioria dos professores. Suas falas apontaram, também, para a complexidade e
miltipla causalidade do fracasso escolar, destacando o envolvimento dos professores,
das metodologias de ensino, da escola e das politicas educacionais. Os alunos do ensino
fundamental representam o fracasso escolar como dificuldades temporarias para o apren-
dizado, decorrentes da complexidade dos contetidos e do tempo insuficiente para apren-
der. A falta de tempo e de interesse pelos estudos aliada a complexidade dos contetidos
e ao despreparo dos professores foram os aspectos mencionados pelos alunos de nivel
médio. Ao compararmos as representagdes de brasileiros e chilenos, destacamos a pre-
sen¢a marcante de referéncias a violéncia no espago escolar, percebida nas falas dos
alunos do ensino fundamental em Porto Alegre, o castigo mencionado pelos alunos da
escola basica chilena, participagio dos pais na organizagio e na administragdo das esco-
las e liceus de Concepcion e no auxilio aos alunos em suas davidas, o ingresso e a
permanéncia dos alunos chilenos na escola, em maior nimero e por mais tempo. Con-
cluimos que a educag@o chilena tem alcangado resultados mais significativos no comba-
te ao fracasso escolar do que o Brasil, embora predomine entre os professores e alunos
chilenos uma representagio do fracasso escolar centrada nas condi¢des do aluno e de
sua familia. E importante destacar, também, que os professores e alunos brasileiros re-
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presentam o fracasso escolar como um fenémeno complexo e multicausal que se consti-
tui no maior desafio a ser enfrentado pelos educadores brasileiros. Desafio que passa,
necessariamente, pela capacitagdo e valorizagao dos professores e pela busca de signifi-
cagdes e valores nas historias de vida de alunos e professores.

Relagoes “ouvintistas” e pratica da diferenca: o
multiculturalismo critico na formacao das comunidades
surdas e seus movimentos

Ottmar Teske

Nivel: Mestrado

Defesa: abril/99

Orientador: Carlos Bernardo Skliar

Linha de Pesquisa: Processos de Excluséo e Participagdo em Educagdo Especial
Palavras-chave: surdos, ouvintismo, multiculturalismo, diferenga, comunidade, socie-
dade

RESUMO:

O objetivo geral dessa dissertagdo € apresentar uma pesquisa sobre o processo de trans-
formagio de meu modelo como pesquisador, minhas percepgdes e desejos tedricos so-
bre a comunidade surda e seus movimentos. O trabalho de pesquisa foi realizado no
periodo de 1995 a 1997, em Palmas/Tocantins, Amazdnia Legal. Grande parte dos sur-
dos que viviam na capital do Tocantins e no seu entorno nio tinham nenhum contato
entre si e a comunidade. Os olhares dos ouvintes em relagéo aos individuos e sujeitos
surdos eram estereotipados sendo referenciados basicamente como deficientes. A falta
de perspectivas, a precaria convivéncia, o desemprego, a falta de informagio causava
tristeza e monotonia para aqueles surdos. Eram forgosamente enquadrados e incluidos
como individuos especiais e deficientes nas escolas publicas, limitando sua participagdo
na sociedade local. Alguns surdos até imaginavam que todas as pessoas eram surdas,
outros pensavam que so eles eram diferentes em seu meio e assim por diante. Conviver
com aquele grupo foi desafiador no sentido de imaginar o imaginével, ou seja, a possi-
bilidade de provocar um encontro entre eles e a0 mesmo tempo presenciar a formagao de
uma nova organizagdo comunitaria e de um novo movimento que surgia naquele Estado
nortista. Conceitos novos que surgem nos estudos surdos atuais como ouvintismo, a
pratica da diferenga, o multiculturalismo critico na formagao das comunidades surdas e
seus movimentos serdo discutidos neste trabalho.
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Intersubjetividade das relagoes:
analise das representacdes das diferencas

Rita de Cassia Morem Cossio Rodrigues

Nivel: Mestrado

Defesa: junho/99

Orientadora: Maria Nestrovsky Folberg

Linha de Pesquisa: Personalidade, Cultura, Psicanalise e Educagio
Palavras-chave: psicanalise, educagéo, ruptura, escola inclusiva, paradigmas

RESUMO:

O objetivo fundamental deste trabalho foi analisar as representagdes das diferengas, os
processos imbricados no aprender/ndo-aprender e as propostas de inclusdo, buscando
refletir sobre o papel do psicopedagogo na constituigdo de subjetividades, a fim de bus-
car outros espagos profissionais. Propus pensar os sujeitos e as instituigdes que promo-
vem o entrelagamento dos discursos, em suas representagdes, com suas fraturas e con-
tradigdes, na perspectiva de uma atuagdo psicopedagogica capaz de se perceber neste
momento de ruptura de paradigmas, emergindo dai as reflexdes sobre a educagéo, a
inclusdo de portadores de necessidades especiais no ensino regular e a utopia da escola
inclusiva. A pesquisa foi qualitativa, na forma de estudo de caso, buscando a compreen-
sdo do contexto e das singularidades. Foram selecionadas trés escolas, de diferentes
sistemas de ensino, com projetos politico-pedagogicos diferenciados e perspectivas de
inclusdo peculiares: uma que mantém o suporte da classe especial, outra que ndo man-
tém suporte algum e outra, ainda, que possibilita a incluséo de portadores de necessida-
des especiais no ensino regular. Para cada escola foi construida uma proposta de inter-
vengio psicopedagogica, aliada a realidade local e as expectativas manifestadas. Como
amostra, selecionou-se: Na escola A, todo o contexto escolar, na escola B, uma crianga
encaminhada para atendimento e na escola C, quatro criangas portadoras de deficiéncias
incluidas na sala regular. A coleta de dados realizou-se através de observagio e analise,
entrevistas semi-estruturadas, acompanhamento em reunides, sessdes individuais e co-
letivas, acompanhamento sistematico em sala (quando foi possivel) e propostas de inter-
vengao especificas. A andlise foi desenvolvida através da “técnica de analise de contel-
do”, que partiu da compreensdo do contexto, das praticas e dos discursos, em suas ma-
nifestagdes e entrelinhas. O aprofundamento dos casos se deu numa leitura hermenéutica,
buscando-se na psicanalise e nas perspectivas interacionistas, os recursos tedricos de
fundamentagdo. A Psicopedagogia, como espago profissional de ruptura, colocou-se
como possivel, assim como a busca pela inclusio, desde que perpassados pela ética e
pela utopia que pressupde a aceitagio da diferenca, o respeito pela singularidade, como
exemplos da pluralidade e diversidade humanas, onde a convivéncia traduz o desafio da vida.

180



Entre signos e imagens:
género e sexualidade na pedagogia da midia

Ruth Francini Ramos Sabat

Nivel: Mestrado

Defesa: abril/99

Orientador: Tomaz Tadeu da Silva

Linha de Pesquisa: Teorias Pos-Criticas em Educagio

Palavras-chave: curriculo, género, sexualidade, midia, estudos culturais, comunicagio

RESUMO:

A partir da perspectiva dos Estudos Culturais, sdo analisadas nesta dissertagdo, as repre-
sentagdes de femininos e masculinos em alguns anuncios publicitarios, veiculados nas
revistas Veja, Isto €, Nova e Playboy, e divulgados durante os anos de 1997 ¢ 1998. O
trabalho de investigagao inicia com uma discussao sobre a pedagogia produzida através
das imagens, bem como acerca da concepgdo de cultura, entendida como campo de
conflitos e negociagao de significados. Argumenta que existem formas determinadas de
pedagogia e de curriculo sendo operadas em diversas instdncias sociais, por diferentes
artefatos culturais. Muito mais do que seduzir o/a consumidor/a, ou induzi-lo/a a consu-
mir determinado produto, tais pedagogia e curriculo culturais produzem valores e sabe-
res, regulam condutas e modos de ser, fabricam identidades e representagdes, constitu-
em certas relagdes de poder. Nesta pesquisa € a midia que importa, especificamente a
publicidade, como lugar em que representagdes de género sdo construidas, legitimando
relagdes de desigualdade entre os sexos ou possibilitando formas de contestagdo. Para
dizer de outro modo, € a publicidade, inserida na area da comunicagio de massa, que
tomo como campo de produgio e reprodugdo de significados para analisar de que for-
mas relagdes de género estdo sendo representadas na propaganda, de que formas o dis-
curso publicitario produz significados, e como tais significados podem ser identificados
em comportamentos aceitos socialmente. A analise do material empirico foi realizada,
inicialmente, pela utilizagdo dos estudos de Roland Barthes sobre publicidade. Dele,
tomo emprestado os conceitos de signos plasticos, iconicos e lingiiisticos, conotagéo e
denotagao, significante e significado. Estas sdo as ferramentas com as quais construo as
analises e nas quais busco sustentagdo para opera-las, junto com outros conceitos como
cultura, representagao, sexualidade e género. Pela analitica realizada, foi possivel iden-
tificar as formas pelas quais femininos e masculinos estéo sendo representados na publi-
cidade. Tais representagdes nio sdo apenas produzidas, mas também reproduzidas, con-
siderando os significados que circulam na sociedade, relacionados as formas pelas quais
as concepgoes de género e de sexualidade sao construidas para justificar caracteristicas,
comportamentos e atitudes atribuidas socialmente a mulheres e homens.
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Educacio emancipatoria vs educacio empresarial e o
dilema do trabalhador: um estudo junto a trabalhado-
res do Banco do Brasil S.A.

Virginia Maria Machado

Nivel: Mestrado

Defesa: junho/99

Orientador: Nilton Bueno Fischer

Linha de Pesquisa: Politicas de Educagao e Exclusdo Social

Palavras-chave: educagdo do trabalhador, educagio emancipatoria, funcionario publi-
co, cidadania

RESUMO:

E uma analise critica das contradigdes entre a visdo de educagio emancipatoria e a visdo
de educagdo empresarial, produtoras do dilema do trabalhador atual, soterrado pelas
mudangas do mundo do trabalho, simultdneas ao desmoronamento do Estado moderno
e suas instituigdes representativas. Os sujeitos da pesquisa sio trabalhadores do Banco,
assim como a pesquisadora, ex-bancaria do Banco do Brasil por 12 anos e meio. Através
dos depoimentos trazemos o testemunho de uma faléncia da luta trabalhista e do Estado,
pelo registro das transformagdes ocorridas na empresa estatal e na filosofia da formagao
de seu pessoal. O objeto — o dilema do trabalhador — é contextualizado no periodo de
1983 a 1995 e tem como pano de fundo de sua construgio: as razdes em conflito, a
relagdo do publico e do privado, a luta dos projetos, entre autonomia politica e economi-
ca e entre estado modemo e o estado minimo, a confrontag@o entre as duas visdes de
educagdo pretendem demonstrar o distanciamento ocorrido entre o carater emancipatorio
da formag@o do sujeito ético-solidario e o carater empresarial da busca pela produtivi-
dade sem limites, visando a formagao de um sujeito eficiente e competitivo. A superagio
para o dilema vai ser tratada no ultimo capitulo quando trataremos das vidas do traba-
lhador seu humor, festas, formagao técnica e politica. Ainda existe o dilema?

Quando criangas falam a respeito do nao-aprender:
uma reflexio na interface da educacio com a psicanalise

Wilson Maranhao Sampaio

Nivel: Mestrado

Defesa: junho/99

Orientadora: Maria Nestrovsky Folberg

Linha de Pesquisa: Personalidade, Cultura, Psicanalise e Educacéo
Palavras-chave: nio-aprender, educagio, psicanalise

RESUMO:
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O presente estudo foi estruturado na interface da educagdo com a saude, ou, melhor
dizendo, no encontro das instituigdes responsaveis pelo cuidado das criangas — familia e
escola ~ com a psicanalise. Abordou a questdo das vicissitudes no processo ensino-
aprendizagem ao rastrear a produgéo de sentido de escolares a respeito do ndo-aprender,
a luz da teoria psicanalitica. Sdo apresentados relatos de duas criangas com historico de
fracasso escolar. A partir de entrevistas com as criangas — na escola e na clinica — utili-
zou-se a analise da enunciagio para compreender e legitimar as falas destas criangas.
Pode-se concluir que desta legitimagdo ¢é possivel transformar a situagdo da multi-
repeténcia, através dos caminhos apontados pelas proprias criangas. Nao se tratou ape-
nas de verificar as estigmatizagdes enfrentadas pelos escolares, mas trabalhar nas entre-
linhas da trama discursiva que identificam o “aluno problema”.
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