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Para sabeiha que imaginar — escreve Didi-Huberman, convocando-nos a
imaginar o inferno dAuschwitz, para assim dele termos “ciéncia”. Imaginar o
imaginavel (e ndo, ao contrario, mais uma vez invocar o inimaginavel). Sim,
procurar receberolhar e pensar “imagens” de algo que importa sabeque
pese este mundo tdo completamente atapetado de figuras e mercadorias
imaginarias. Entregar-se as imagens, para além da classica separacéo entre mundo
verdadeiro e mundo aparente, para inventar algo novo, como nos ensinou
Nietzsche.

E nesse ambiente filoséfico da relag&o entre imagem e vida, em nome de um
trabalho de educacdo do olhque oganizamos este numero Bducagao &
Realidade abrindo-o com uma conferéncia de Jorge Larrosa, feita por ocasido
de um seminério realizado neste ano em BuAites. O estudioso espanhol,
companheiro de muitas andangas entre nds, na Faculdade de Educacdo da
UFRGS, mais uma vez nos fala de linguagem, de narrativa, de educacgéo pela e
com a palavra e as imagens. Ha uma recorréncia em seus escritos, uma recorréncia
benjaminiana, de trazer para o campo da Educacéo aquilo que é da ordem da
criacdo, da experiéncia — aquilo que enfim tem como critério principal a vida. Se,
como Foucault, sabemos que ha perigo na linguagem e nos discursos, € por
dentro deles que havemos de lutar: falar “contra”, falar de outro modo, ler de
outra forma, escrever diferentemente do que vimos escrevendo.,Boscar
diz Larrosa, uma saida, algo “fora” do que nos é dado, e da Unica maneira
possivel: com palavras. O autor vai além, nesta conferéncia que aqui publicamos:
fala de fabulas e de cenas do cinema, convocando-nos a olhar de outro modo, a
inventar como o cineasta Kiarostami, novos exercicios de “mirar”, para que
algumas formas cristalizadas de vida, como nossa relacdo com a infancia, por
exemplo, possam receber o frescor de outros ares, possam ser sacudidas em
suas mesmices e insisténcias conservadoras.



Renata Fernandes dialoga com Larrosa, ao tracar suas inquietacdes sobre a
crianga e os simbolismos por ela construidos. Por sua vez, Lodenir Karnopp e
Madalena Klein escrevem a partir de uma experiéncia com escolas de surdos,
discutindo a complexidade do ensino de linguas — particularmente, da lingua de
sinais. No centro desse debate, certamente esta o problema da aprendizagem,
objeto do artigo de Maria Helena De-Nardin e Regina Sordi: elas se indagam
sobre préticas contemporaneas de “prestar atencéo”, compreendendo a atencao
ndo como algo biologicamente determinado, mas antes como fenémeno cultural.

Estdo no centro de nossas preocupac¢des, neste niumero, 0s tantos
“diferentes” que encontramos nas escolas: 0s atentos e os desatentos, 0s surdos
e 0s ouvintes, as infancias repetidamente narradas do mesmo modo e aquelas
imaginadas de outro modo. Estdo também os homossexuais e os musicos —
sobre os quais escreve Claudia Ribeiro. E estdo os “diferentes gauchos”,
pensados por Leticia de Freitas. Na entrevista feita com Jorge do O e Marisa
Vorraber Costa, outras diferencas ageer: diferencas de um outro tempo, a
exigir uma outra escola. E, naresenha de Maria Clara Bueno Rischeigéncia:

a articulacéo entre pesquisa em educacao e praticas politicas.

Em todos esses textos, encontramos o desejo de autores que se propdem a
ampliar os modos de pensar as multiplas aprendizagens possiveis no ambiente
escolar e nas praticas sociais mais amplas. Em todos os artigos, esta presente o
esfor¢co genuino de dedicagdo as micro-realidades, ao grdo minimo dos
acontecimentos. Nesse esfor¢co, nem o puro siléncio, nem a palavra absoluta,
como escreve Georges Didi-Huberman no livnages malgré touimagens,
apesar de tudoMas um trabalho, um tempo de trabalho sobre as imagens e as
palavras — trabalho de conhecimento e de pensamento, necessario a todos ngs,
pesquisadores, professores e alunos.

Atodos, uma boa leitura. Para saber um pouco mais. E imagiear sabe,
outros modos de ensingresquisar e aprender

Rosa Maria Bueno Fischer
Editora
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Si otro mundo nos es dable
debe ser éste
desde unos ojos
gue la diafanidad ha subyugado.
Rafael Cadenas.

En la primera notese tratara de un gesto, en la segunda de una falemla y
la tercera, de una imagen. El gesto podria definirse como un gesto nietzscheano,
de ese Nietzsche que nos ensefié que no existe diferencia entre el mundo
verdadero y el mundo aparente, que solo hay apariencias, que no existe diferencia
entre los hechos y las interpretaciones, que sélo los hechos se nos dan en tanto
que interpretados, pero que nos ensefio también que no todas las apariencias ni
todas las interpretaciones valen lo mismo, y que para medir el valor de lo que
hay y de lo que nos pasa, de lo que nos parece que hay y de lo que nos parece
que nos pasa, de lo que nos dicen y nos decimos que hay y de lo que nos dicen
y nos decimos que nos pasa, el Unico criterio es la vida. La fabula pertenece a
Peter Handke, a ese escritor y viajero, lector y observexjgorador de nuevas
formas de caminade mirar y de escribir, gobre todo, aventurero de la relacion
entre las formas de la atencion al mundo, las formas del relato y las formas de
vida. Laimagen sera dédbas Kiarostami, uno de esos cineastas comprometidos
en la renovacion del realismo, pero de un realismo que sabe de su caracter de
artificio (no en vano la retrospectiva qugamiz6, aqui en Buendsres, el
Malba, se titulabdJna poética de lo redl, y uno de esos cineastas también
que intenta una auténtica depuraciéon de la mirada a la que podria convenirle el
nombre de “infancia” (la exposicién déctor Erice yAbbas Kiarostami que
tuvo lugar en Barcelona el afio pasado fue introducida con el motivo de “la
doble infancia del cinéy.

La imagen que percibimos por primera vez la construimos inmediatamente
apelando a nuestras antiguas experiencias, segun el grado de nuestra sinceridad
y de nuestro espiritu de justicia. No hay mas experiencias vividas que las
morales, sin exceptuar la esfera de la percepcion sensible.

Friedrich Nietzsche.

Para comenzael gesto. Precisamente en estos mismos dias esta teniendo
lugar en Barcelona un Festival Alee Sonoro acompafado de una Instalacién
que con el titulo de “Sorderas” intenta problematizar los ambientes acusticos
que, de formas apenas perceptibles, van minando nuestra capacidad de escuchar
El texto de la convocatoria del Festival dice lo siguiente:

Nos gusta escuchar los ruidos y trabajar con ellos, pero sabemos también que
estos ruidos a menudo inoculan una suerte de sordera mental. Queremos escuchar
con todo nuestro cuerpo y por ello, os invitamos a reflexionar y a realizar
piezas sonoras que atiendan al exceso de verborrea, imagenes y sonidos que
bajo la cobertura de la llamada informacion inundan nuestros oidos; a ese rumor



incesante y repetitivo que las consignas politicas pretenden grabar en nuestras
mentes y nuestros comportamientos; a los extrafios sonidos que generan las
grandes concentraciones de poder; al modo en que continuamente se nos insta
por doquier a considerarnos clientes, consumidores y no ciudadanos... a todo
ese ruido que nos deja sin sonidos propios. Por ello, queremos preguntarnos
gué es realmente lo que podemos escuchar; qué mecanismos operan esta gran
sordera mental y social que nos aquegabretodo, interrogar nuestras/vuestras
creaciones en tanto dispositivos de una escucha que se alza contra todas esas
sorderas que habitan nuestro tiempo.

Si en lugar de un Festival dete Sonoro imaginamos un FestivalAlte
Visual, podriamos sustituir “sorderas” por “cegueras” y la cosa podria sonar
asi:

[...]hay imagenes que inoculan una suerte de ceguera mental. Queremos atender
a ese exceso de imagenes que inundan nuestros 0jos; a esa proliferacion de
imagenes, incesante y repetitiva, que pretende actuar sobre nuestras mentes y
sobre nuestros comportamientos; a las extrafias imagenes que genera el poder y
gue se dirigen a hosotros como clientes, como consumidores... y que nos dejan

sin imagenes propias. Queremos preguntarnos qué es realmente lo que podemos
mirar; qué mecanismos operan esta gran ceguera mental y social que nos aqueja
y, sobre todo, interrogar nuestras/vuestras creaciones en tanto dispositivos de

una mirada que se alza contra todas esas cegueras que habitan nuestro tiempo.

La estrategia, a la vez tedrica y practica, es muy simple: hay sonidos que nos
hacen sordos, y hay que resistir a ellos, con otros sonidos, los que agudizan el
oido, los que nos permiten escuchas que nos ensefian a escuchar... y hay
imagenes que nos hacen ciegos, y hay que resistir a ellas, con otras imagenes,
las que agudizan la vista, las que nos permiten, f@sague nos ensefian a mirar
Personalmente, ni el sonido ni la imagen han sido mis objetos fundamentales de
estudioYo he dedicado buena parte de mi trabajo al lenguaje, a la palabra, sobre
todo a la palabra escrita, a la escritura y a la lectura. Pero el gesto es el mismo.
Transcribiré apenas dos citas. La primerAmtenio Gamoneda: “¢, Quién habla
auln al corazén abrasado cuando la cobardia ha puesto nombre a todas las
cosas?’. La segunda de Francis Ponge: “... nuestro primer mévil fue sin duda el
asco por lo que se nos obliga a pensar y a,gemiaquello en lo cual nuestra
naturaleza de hombres nos obliga a tomar parte”. Y un poco mas adelante, el
imperativo: “una sola salida: hablar contra las palabras”

La apuesta es clara: o que hay es un lenguaje dado y obligatorio, un lenguaje
que se impone masivamente, un lenguaje en el que todo estd nombrado, algo asi
como lo que todo el mundo dice, como lo que todo el mundo debgealigaiasi
como el lenguaje de las convenciones, de los estereotipos y de las ideas comunes,
ese lenguaje que nos da todo dicho, todo pensado, todo sabido, ese lenguaje
que nos separa de lo real, que hace imposible la experiencia, que escamotea la
vida a golpe de clichés y de lugares comunes, ese lenguaje que acalla o asimila



toda palabra disidente, ese lenguaje cobarde, podrido, impronunciable e
inaudible, que da asco, frente al que s6lo cabe un rechazo airado, un gesto de
rebeldia marcado, en una primera instancia, por la negacién: hay que negarse a
hablar de ciertas maneras, a pensar de ciertas maneras, pero también hay que
hablar a la contra, pensar a la contra, y también, por Gltimo, hablar de otro modo,
leer de otro modo, escribir de otro modo, pensar de otro modo, buscar una zona
de ruptura con ese discurso violento y totalizaldlascar una salida, un afuera,

un exteriory buscarlo, ademas, de la nica manera posible: con palabras.

Sonidos contra sonidos, imagenes contra imagenes, palabras contra
palabras. Si esto es asi, educar el oido es trabajar a la contra de la sordera, pero
no de esa sordera en la que nada se oye, esa sordera que es simple ausencia de
sonidos, sino contra esa otra sordera inoculada imperceptiblemente por los
ruidos y por los productos sonoros del po@sa sordera que es fisica pero
también y sobre todo mental, esa sordera que es una sordera del pensamiento, y
eso sélo puede hacerse produciendo otros sonidos, atendiendo a otros sonidos,
y a otra relacion entre lo sonoro y el pensamiento. Si esto es asi, educar la
palabra, la lengua, el lenguaje, no es otra cosa que buscar brechas en esa lengua
totalitaria y totalizante, en esa verborrea inacabable y omnipresente en la que
nada se nos dice y en la que nada podemos d&so solo puede hacerse con
la palabra, con lalengua, con una cierta palabra, con una cierta lengua, explorando
también la relacién entre palabra y pensamiento. Si esto es asi, educar la mirada
es luchar contra la ceguera, pero no contra esa ceguera que es simple ausencia
de imagenes, incapacidad o imposibilidad de siep contra esa ceguera que
nos imponen las imagenes masivas del paka ceguera que es también y
sobre todo mental, y eso solo puede hacerse produciendo otras imagenes,
atendiendo a otras imégenes, produciendo otra relacion entre las imagenes y el
pensamiento.

Vivimos en un mundo de sonidos, pero no todos los sonidos valen o mismo.
Vivimos en un mundo de palabras, somos palabras, estamos hechos de palabras,
hay una soldadura casi perfecta entre lo que somos y las palabras que decimos
y que nos dicen, pero no todas las palabras valen lo mi&aimos en un
mundo de imagenes, las imagenes fabricadas configuran cada vez mas nuestras
relaciones con lo real y con nosotros mismos, pero no todas las imagenes valen
lo mismo. La cuestion es, naturalmente, qué significa aqui “valor”, cual es la
diferencia de valor entre los sonidos de la sorderay los otros, los de la escucha,
cudl es la diferencia entre las palabras que nadie dice y que no dicen nada y las
otras, aquellas que nos permiten decir y decirnos, escuchar y escucharnos, cuél
es la diferencia, por ultimo, entre las imagenes de la cegueray las otras, las que
nos ensefan a mirdf, si no todo vale lo mismo, la cuestion también es en qué
medida y hasta qué punto somos responsables de lo que oimos, de lo que
leemos, de lo que vemos. Hasta qué punto y en qué medida lo que vemos no
tiene que ver con lo que somos, con lo que pensamos, con lo que hacemos, con
nuestra forma de vida. Hasta qué punto y en qué medida oir otras cosas y
escuchar de otro modo, inventar nuevas formas de escleghastras cosas y
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leer de otro modo, practicar nuevas formas de heiear otras cosas y mirar de

otro modo, construir otras formas de miras supone esencialmente inventar
practicar o construir otras formas de vida, otras formas de relacion con el mundo,
con los otros y con nosotros mismos.

El aforismo de Nietzsche con el que he encabezado este epigrafe sugiere
que la experiencia es una cuestion de moral y que eso incluye también la esfera
de lo sensibke Ustedes recordaran la célebre hipotesis critica de Godard que
dice que“el travelling es una cuestion de moral’Y conoceran también el
famoso texto de Jacques Rivette en el que analiza moralmente un plano de la
peliculakapa de Gilles Pontecorvo, que muestra a un prisionero que acaba de
suicidarse arrojandose a una alambrada electrific@dal modo como Serge
Daney convierte la critica moral de Rivette a la abyeccion del plano de Pontecorvo
en una especie delogma portétil”é, punto de partida para innumerables
variaciones y expansiones, con el que construira su ética del cine, una ética,
desde luego, con profundas implicaciones politicas. O la manera en la que un
Wenders todavia comprometido critica gran parte de las imagenes de nuestro
mundo diciendo que se confunden con la publicidad en el sentido de que todas
ellas pretenden vendernos &dlgaunque quiza fuera suficiente con la definicién
del realismo que hizo Rossellini en una entrevigtara mi es sobre todo una
postura moral desde la que se observa el mundo. Después se convierte en una
postura estética, pero el punto de partida es mdfal’a educacién de la
mirada, por tanto, esa que tendria que ver con luchar con imagenes videntes
contra las imagenes ciegas, es, naturalmente, una cuestion de moral, 0 una
cuestion de politica o, si hacemos cadgamben cuando dice qued concepto
guiay el cent unitario de la politica que vien&’no es otro que el de “forma
de vida”, la educacion de la mirada es también, indisociablemente, una cuestion
que compromete al modo en que vivimos y al modo en que queremos Vivir

Tengo la sensacion de que las imagenes con las que hay quelaghar
imagenes que nos hacen ciegos, son las imagenes falsas, mentirosas. Son esas
imagenes, ademas, que producen una extrafia sensacion de irrealidad o, dicho
de otro modo, imagenes que no nos conectan con el mundo, con lo real, sino que
nos desconectan del mund@mbién son las imagenes agresivas, violentas
con aquello que muestran, es degire no pueden mostrar nada sin hacerle
violencia, y violentas con nosotros, con los espectadores, como si se nos echaran
encima, como si ho nos dejaran respigam también las imagenes que no nos
dejan pensam que no nos hacen pensgue no se dirigen a nosotros como
seres pensantes, 0 pensativos. Y son las iméagenes, por dltimo, que no pueden
integrarse en la vida, que no establecen ninguna relacion con la vida, con la
nuestra y la de los otros, que nos desconectan de nuestra vida, de nosotros
mismos, y nos desconectan también de los otros, de la vida de los otros.

Sé que no es mucho, sé también que no es muy claro, pero lo que de momento
puedo decirles es que, para mi, el valor de las imagenes esta en su relacion con
la verdad (nada que tenga que dessde luego, con la equivoca distincién entre
documental y ficcion), en su relacion con el mundo (nada que tenga que ver
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desde luego, con las “retdricas del realismo”), en su relacién con la violencia
(nada que tenga que ydesde luego, con que muestren o no golpesy crimenes),
en su relacion con el pensamiento (nada que tenga qukesde luego, con el
cine did4ctico o de tesis), y en su relacién con la vida.

Es desde estos puntos de vista, creo, que podriamos plantear la tarea de
aprender a mirade educar la mirada, de tratat vez, de emprender una especie
de terapia de la mirada que nos permitiera curarla y curarnos a nosotros mismos
de todas las cegueras (también mentales y morales) que la acechan por todas
partes.

Como si uno tuviera que recuperar de la informacion absoluta todos los
ambitos de la vida. Cada detalle parece ya “esclarecido” para la opinion,
parece haberse convertido en una mancha blanca. Cada vez mas ambitos del
universo se han convertido, por pura informacién, opinién, noticia,

nuevamente en manchas blancas.
Peter Handke.

Vamos ahora con la fdbula. Hay un libro de Peter Handke que séditula
pérdida de la imagen, o por la sierra de Gre@wosel que la protagonista, una
viajera venida del norte, de un puerto fluvialAdemania, encuentra un lugar
llamado La Hondareda, una especie de hondonada, o de valle alto, en medio de
la cordillera, en el macizo central de la Sierra de Gredos, una especie de claro
hundido y rodeado por un circulo de coniferas, algo asi como una hoya, o una
depresion, o un circo, un sitio llamado también La Majada Honda, o la Bella
Cerca, 0 La Hondonada, o El Claro de las Tinieblas, o El Bello Coto, en el que
habita una extrafia comunidad de refugiados, o de fugitivos, o de supervivientes,
o de emigrantes, o de personas venidas de otro lugar (por eso La Hondareda es
paratodos ellos, no un pais, o un Estado, o una patria, sino La Colonia, o El Pais
Extranjero), una especie de pioneros, o de fundadores, o de aventureros, o de
nuevos robinsones que persigue experimentar alli nuevas formas de vida, nuevas
formas de relacion con el mundo, con los otros, y con uno mismo, orientadas por
lo que podriamos llamar un anhelo de realidad.

Para ello, los colonos de Hondareda han comenzado a construir una especie
de mundo loco, o de mundo nuevo, o de mundo al revés en el que experimentan
nuevas formas de vivir el tiempo y el espacio, nuevas formas de trabajar y de
intercambiarnuevas formas de nombrar y de re|ataevas formas de aislarse y
de juntarse, nuevas formas también de usar los sentigloggpecial, al menos
para lo que aqui nos interesa, nuevas formas de ejercitar la‘hirada

Los habitantes de Hondareda, por ejemplo, han abolido las medidas del
tiempo en dias, horas o minutos, han abolido el crondmetro como instrumento
privilegiado para sentir y para dar cuenta del tiempo que pasa, y han comenzado
a usar expresiones comiona rafaga de viento mas tarde”, “tres o cuatro
circulos de &guila después”, “algunas lunas antes"a la caida de rocio
siguiente”. Tienen una preferencia especial por la expresion “durante” y gustan
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de decir cosas comidurante las zarzamorasb “durante el libro” o“durante

mi hermano”o“durante un grano de arrozb“durante tus labios”o“durante

el viento de la noche'Cuando experimentan la duracion, esa forma de tiempo
que no se superpone a la vida sino que se corresponde de modo estricto con
ella, como si el tiempo se confundiera con la existencia misma, con la vida misma
en tanto que duracion, en tanto que vida temporal o tiempo vivido, los
hondurefios usan expresiones gloriosas en las que el tiempo se hacp@osa y

lo tanto, se sustantiviza, forma parte de los sustantivos, expresione%tomo
tiempo-de-la-arena-en-las-vias-del-tranvia”, “el-tiempo-del-cielo-sobre-las-
copas-de-los-arboles”, “el-tiempo-del-andar-por-la-estepe'el-tiempo-de-
empujar-el-cochecito-del-nifio”En lugar de dinero, usan cosas como trozos

de mica, bolas de excremento de gamo, nueces y castafias secas. Sus unidades
para medir cantidades stidos pufiados”o “tres palmos” o “cuatro bolsillos

llenos” o “varias veces lo que puedo llevar en la espalda& comunican por

carta y sélo en casos urgentes por teléfono o de viva voz. Se asombran por
cosas que a los demas les parecen nada o, mejor alin, nada de nada. Cultivan con
esmero el arte de las distancias y protegen estrictamente su soledad y la de los
otros hasta el punto de que a los de fuera les parecen hoscos e inabordables. No
les entusiasman los logros, sino los desengafios, que siempre les llenan de una
extrafia alegria. Sus calles y callejuelas obligan a dar rodeos completamente
innecesarios. Caminan frecuentemente hacia atras, o en cuclillas. No aceptan
que se les pregunte, las preguntas les producen una intensa incomodidad y
nunca responden a ellas, pero se comunican gustosamente cuando alguien los
conduce o los lleva amistosamente al habla. Es comun ver a un hondarefio que
habla solo o consigo mismo. Intentan que su hacer no tenga nunca la forma del
trabajo, asi como que su dejar de hacer no tenga la forma del descanso o del
ocio, al menos de ese descanso y de ese ocio que s6lo pueden pensarse en
relacion al trabajo. Rechazan cualquier oficio especializado. Nunca hacen planes
ni preparativosAntes de leerexponen los libros a la intemperie, a la lluvia, al
viento, al rocio, al granizo y a la nieve. Dibujan en el aire los perfiles de las cosas,
recorren los contornos con las yemas de los dedos, y han inventado un culto y
una ciencia completamente gratuitos, el culto y la ciencia del rocio. Escriben
voluminosos tratados tan hermosos e inutiles como:

De la forma que toman las gotas de rocio sobre la hierba en comparacién con la
gue toman sobre piedras, sobre arena, sobre cascotes y sobre vidrio”, 0 “De las
multiples formaciones de rocio sobre superficies lisas de granito como
consecuencia de la mayor irradiacion de calor solar en las noches de alta montana”,
o “Distintos fendmenos de rocio en las hojas de los robles, en las pinochas de
los alerces, en las plumas de las aves —en especial las grajillas, los urogallos y los
halcones comunes-, ademas de en las cerdas del jabali, en los cabellos de los
seres humanos y en las pieles de los animales, con especial atencion a los
llamados remolinos o espirales de rocio sobre las vacas, las cabras y los perros
pastores”, o “el enigma del rocio negro: intento de explicacion.
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Inventan liturgias al rocio en las que pronuncias letanias que dicen cosas
como

iOh rocio de la luna nueva! jOh rocio del equinoccio! jOh rocio sobre la manzana
de la montafia! jOh rocio sobre mis zapatos! jOh rocio sobre la lapida de la
tumba de mi madre! jOh rocio bebido de los labios de mi amada! Oh rocio sobre
el celofan de la cajetilla de tabaco arrugadal]....]

Es como si los hondarefios hubieran perdido el tiempo, o el sentido del
tiempo, y trataran de recuperarlo. Para ellos, la manera crénica o cronoldgica, o
mecanica, o aritmética o, simplemente, practica de medir y de vivir el tiempo, no
sélo lo deshonra, o lo profana, o lo corrompe o le quita realidad, sino que produce
unarelacién con el tiempo en la que las personas quedan como esclavizadas a él
en lugar de dejar que el tiempo actle en la vidamyo ellos dicen, le dé vida a
la vida. Y para eso tratan de inventar un sistema temporal o, si se quiere, una
forma-de-tiempo, una graméatica-de-tiempo, una forma de hablar y de pensary de
sentiry de vivir el tiempo, una relacién con el tiempo, una experiencia temporal
en suma, que ya no tendré que ver con el coémputo o la contabilidad de la vida y
en la que, por tanto, el tiempo no sera ya un enemigo de la vida, sino que sera
una experiencia temporal en la que el tiempo volvera a amistarse con la vida,
acompafandola, escoltandola e iluminandola, y dandose a ella, una experiencia
que evite darle la vida al tiempo y trate de darle tiempo a la vida. Lo que esta en
juego, obviamente, es la relacién entre el tiempo y la vida:

¢No se ha estado insultando a si mismo y no ha estado lamentandose de si
mismo cada uno de los de la depresién de Hondareda, arafiandose la cara y
mordiéndose las manos, cada vez que, al pensar en su vida, la presente, la
pasaday la futura, las normas establecidas del tiempo del reloj y del calendario
le han arrebatado lo vivido, lo de ahora y lo que tiene que vivir, llevandolo a un
mero computo del antes, del ahoray del después? Incluso lo mas sustancioso de
las imagenes de la vida lo aguaron con un pensamiento que contiene un pronombre
numeral; el tesoro del jahora! cubierto con una capa de éxido; con el metrénomo
le han quitado también el cuerpo y el alma al anhelo de que llegue el dia o de que
llegue la noche.

De un modo parecido, es como si los colonos de Hondareda hubieran perdido
también el espacio, o el sentido del espacio, y trataran de recuperarlo, elaborando
de otro modo la relacion del espacio con el cuerpo, con la vida, como si hubieran
perdido el tacto, o el gusto, o el olfato, o el oido, o la vista, y trataran de
recuperarlos, ejercitando de otro modo los sentidos, como si hubieran perdido la
soledad, o el sentido de la soledad, y la convivencia, o el sentido de la convivencia,
y trataran de recuperarlos, como si hubieran perdido el habla, o el relato, o el
sentido del habla y del relato, y trataran de recuperarlos, como si hubieran
perdido lo importante, o el sentido de lo importante, y trataran de recuperarlo,
como si hubieran perdido el mundo, o el sentido del mundo, y la vida, o el
sentido de la vida, y trataran de recuperarlos, como si se hubieran perdido a si
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mismos, o al sentido de si mismos, y trataran de recupexingie.de la cita de
Handke con la que he encabezado esta seccion, es como si todo, en tanto que
esclarecido, se les hubiera convertido en una mancha blanca y tuvieran que
recuperarlo para la vida, para poder sentirse ¥ivos

Por eso son supervivientes, porque todos ellos han sufrido una enfermedad
mortal, la enfermedad de la pérdida del sentido, por eso arrastran consigo una
especie de muerte. Por eso son torpes, o parecen torpes, al menos a los que
nunca han sufrido una enfermedad como esa, a los que estan instalados
perfectamente en ese tiempo y en ese mundo y en esa vida que a ellos se les ha
corrompido irremediablement® esos, a los que nunca han estado enfermos de
sentido, los colonos de Hondareda les parecen feos, o toscos, o hurafios, o
infantiles, o enfermos, o primitivos, o idiotas. Simplemente porque estan
recuperandose a si mismos poco a poco, y con un gran esfuerzo, en una manera
otra de sentjrde hablgrde trabajary de convivir

Algunos hondarefios le cuentan a la viajera el porqué de su emigracion a
Hondareda. Uno de ellos le dice que fue por aburrimiento, pero no por
aburrimiento de esto o de aquello, tampoco por ese aburrimiento que tiene que
ver con la falta de diversion o de entretenimiento, ni siquiera por ese aburrimiento
gue tiene que ver con que el tiempo se hace largo, sino una especie de enfermedad
sin nombre en la que algo se iba colando, como una niebla, entre él y lo que
ocurria, entre él y las personas, las cosas y los lugares. Otro, que antes de
trasladarse a Hondareda era buscdulsscador de tesoros o de cualquier otra
cosa, le dice que vino a Hondareda porque aqui, donde no hay nada qye buscar
podia liberarse de esa mirada de buscamarmirada encogiday que le encogia
a él mismo, y simplemente empezar a mirar libremente. Otro, que habia viajado
mucho, le dice que ha venido a Hondareda porque esta es una regién en la que
lo que se muestra, lo hace de un modo verdadero. Otro le dice que Hondareda es
el tnico lugar en el que puede tener suefios amplios y abiertos al mundo, suefios
en los que no es protagonista sino mero espe¢ctdEgTos que siguen actuando
en la vigilia dandole una maravillosa sensacion de estar despierto y de actuar
despierto. Otro, un antiguo juez, le dice que tuvo la sensacion de que el tiempo
de los jueces se habia acabado y que ahora la condicién de juez, del que pronuncia
sentencias y condena, no soélo estaba dominada por el miedo y orientada a
aniquilar la existencia de los otros, sino que cada hombre se erigia en juez, se
entrometia en todos y en todo, en un despotismo ilimitado y arbitrario, como si
fuese el soberano del mundo. Otro, que habia sido rey o emperador y que estaba
enfermo de muerte, le dice que ha emigrado a Hondareda porque su reinar le
habia escindido de si mismo, porque quiere atenderse a si mismo y ser rey-de-si-
mismo, porque solo aqui puede morir como €l desea o imagina o quiere su
muerte. Otro le dice que ha ido a Hondareda por la luz. Otro que porque ahi, en
Hondareda, no entiende una palabra. Otro porque su pais, que habia sido angosto
y carente de significado, se ha hecho demasiado importante. Otro, al que la
viajera habia conocido coniel loco de las afueras de la ciudagdporque su
condicion de loco se acomodaba perfectamente al modo de vida de los
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hondarefios e, incluso, alli, podia flore€ro, que habia sido soldado en varias
guerras y que tenia el mat&an los brazos y en las puntas de los dedos”
porque un dia habia visto la muerte de otro mqdwogno él mismo dice,
repentinamente, habia abierto los ojos, habia abierto del todo los ojos, se le
habian abierto completamente los 0jos, y asi, por la vision, se habia liberado del
pensamiento de matar seres humanos.

Como ven, muchos de los hondarefios estan ahi porque no soportan cierto
tipo de miradas, las miradas, podriamos ¢gaie se han hecho corrientes en el
mundo de hayEsta el que no soporta la mirada del aburrimiento, esa que separa
de las cosas, de las personas y de los acontecimientos. Esta el que no soporta la
mirada del buscadopel que no soporta la mirada del protagonista, el que no
soporta la mirada del juez, el que no soporta la mirada del soberano, el que no
soporta la mirada del que comprende, el que no soporta la mirada del que se sabe
importante, el que no soporta la mirada del ase3waos ellos, de distintas
maneras, quieren liberar la mirada, curar la mirada, aprender a mirar de nuevo.

Tal vez por eso, lo mas interesante y lo que, en definitiva, queria contarles,
es lo que les ocurre a los hondarefios en la relacién entre la imagen y la mirada.
Todos ellos son resistentes a la imagen, como si hubieran renegado de las
imagenes, de un cierto tipo de imagenes. Sabétagumagenes son necesarias
para la vida”, para el sentimiento de la vida, para poder sentir y palpar y saborear
la vida, para que la vida se haga sensible. Sabeftsmuellas no se puede
transmitir el mundo” Pero, al mismo tiempo, saben también que

[...] en los ultimos siglos se ha hecho una explotacion de las imagenes como
todavia no se habia hecho nunca. Y de ese modo el mundo de las imagenes se ha
agotado —convertido todo €l sin excepcién en algo ciego, sordo y sin sabor-, y no
hay ya ninguna ciencia que pueda reactivarlo. Y por ello ahora, en este tiempo,

lo Unico que importa es la mirada, dentro de la cual, por lo demés, esta
comprendida toda la ciencia y desde la cual ésta tiene que desarrollarse paso a
paso.

Renegar de las imagenes porque ahora, cuando todas las imagenes se han
agotado, lo Unico que importa es la mirada. No esta mal. Los colonos de
Hondareda repiten una y otra vez ese motivo. Cada hondarefio sostiene que

[...] para este tiempo intermedio no esta vigente ya ninguna imagen, ni una sola,
y esto de un modo general y no solo para ellos. Lo que para €l, en cambio, ahora,
en este tiempo intermedio, se plantea, es n(ae lo que él perdié viviendo

alli, en el lugar desde donde ha emigrado hasta aqui, no son las imagenes, que son
siempre del mismo tipo, las naturales o las hechas por el hombre, las sofiadas o
las vividas, las exteriores o las interiores. Que lo que él perdio, o por lo menos
lo que para él estd amenazado, es la posibilidad de @irala falta que para

€l es mas dolorosa en el mundo y en este mundo, es la mirada. Y que recuperar
la mirada es lo que le empuja aqui (...), en la Bella Cerca o en la Majada Honda,
y esto no por mor de esta o de aquella imagen, no, sélo por mor de la mirada, de
la mirada que ilumina la disensién, que fundamenta la existencia, que termina el
mundo, que dignifica, que renueva, que vincula.
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Ya he dicho que, debido a la torpeza que se deriva de sus pérdidas, los
hondarefios son vistos como enfermos, como primitivos, como idiotas, como
nifios y a veces, como enemigos, como si fueran una banda de conspiradores.
Por eso, para poner coto a la amenaza que supone su particular forma de vida, se
ha enviado a Hondareda a una serie de observadores cuya tarea es vigilarlos,
estudiarlos ysi es posible, curarlos. Los observadores creen que los colonos
han sido atacados por una epidemia que les ha hecho perder las imagenes y por
€S0 creen que su tarea debe ser suministrar imagenes:

[...Jlevamos un afio o mas esforzandonos por devolver a estos tenebrosos a las
aguas claras del mundo de las imagenes, por tapar el agujero de imagenes (...).
Para empezar hemos electrificado el enclave de hondareda, hemos llenado de
cables su subsuelo, lo hemos rodeado de reflectores y lo hemos provisto por
todas partes de aparatos que suministran imagenes, en un nimero superior
entre diez y cuarenta veces al de los semaforos de Frankfurt, Parisybitkeva

o Hong Kong: aparatos que no soélo reproducen imagenes de fuera o de mas alla
de sus fronteras, de la civilizacion, sino sobre todo imagenes de los hondarederos
gue llegan al ambito de recepcién y emision de éstas, imagenes del interior de
sus cuerpos; en esta esquina de roca la region del corazon del que pasa por ahi,
en la siguiente el interior de la cabeza, en la otra la zona del sexo y del bajo
vientre.

Sin embargo, los hondarefios ni siquiera tienen que volver la vista, sino que
simplemente no ven esas imagenes y se deslizan entre ellas sin prestarles la mas
minima atencion, ignorandolas, comportandose como si no existieran:

[...]Jhay que sefialar, por ejemplo, que nuestras instalaciones de proyeccion de
imagenes, que apenas les dejan la posibilidad de mirar a otros lugares que no
sean los que nosotros hemos provisto de imagenes, no han sido atacadas ni
dafiadas ni una sola vez. Es so6lo como si sus 0jos, pasando por paredes de
imagenes levantadas por todos lados, anduvieran, mas ain, se pasearan por
estrechas sendas sin imagenes en direccion al horizonte, como antafio los
israelitas, saliendo de su cautiverio en Egipto, pasaron por el mar Muerto, no,
el mar Rojo, que, a izquierda y derecha, les abria un vado.

Los habitantes de Hondareda no ven las imagenes suministradas simplemente
porque no dejan que esas imagenes sean imagenes:

[...]hasta los jovenes, a los que normalmente un pequefio lunar en la cara de otro
0 una mancha de color por diminuta que sea, en una gota de rocio, les distrae, en
cambio, no dejan que las imagenes sean imagenes (...); lo cual significa que no
dejan, noy noy noy no, que las imagenes, sean ellas cuales fueren, les abran el
acceso al mundo de hoygn lugar de seguir en la situacién de rehenes de sus
padres y abuelos, les vinculen a gente como ellos, de donde sea, de més alla de
las montafas, da igual donde, de todas partes.
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Dos cuadernos de cien hojas
un lapiz con la punta afilada
una mochila de consejos
un nifio en el camino.
AbbasKiarostami.

Hasta aqui un gesto y una fabula. El gesto consiste en hacer trabajar las
imagenes contra las imagenes. Y espero haber mostrado que no es un gesto
circular o retoérico o vacio en tanto que se asienta sobre una determinada
sensibilidad para captar el valor de las imagenes en relacion a la verdad, al
mundo, al pensamiento y a la vida. La fabula nos habla de rechazar las imagenes
para poder ejercitar la mirada, para aprender a mirar de nuevo. Sin duda, otra
version del mito del nuevo comienzo. Pero entre el gesto y la fabula palpita, me
parece, un aliento utépico en absoluto desdefable: un anhelo de realidad, un
deseo de vida.

Tal vez podamos derivar de ese gesto y de esa fabula un cierto modo de
atender a las imagenes menos agresivo que la negacién total que constituye la
terapia radical de Hondareda. Las fabulas son eso, fabulas, y las que hablan de
un mundo nuevo, o de un mundo otro, las fabulas que construyen utopias o
heterotopias, lo que pretenden es hacer brechas en este mundo que es, en
definitiva, el unico que hay abrir la posibilidad, en este mundo, de nuevas
formas de vida. Como dice Rafael Cadenas en el poema con el que he encabezado
este textd, no hay otro mundo que este mundo, y lo Gnico que podemos hacer
es tratar de mirarlo con ojos subyugados por la diafanidddez no todas las
imagenes estén gastadea.vez nos interese todavia el cifiel.vez en el cine,
en cierto tipo de cine, podamos encontrar esa atencion a la mirdgeyeser
de la mirada’, que es el sello distintivo de la actitud de los honduréiabsez
todavia existan imagenes que den vida a nuestra mirada.

Estos dias ha salido finalmente aqui, en BuAires, un libro sobre cine e
infancia que coordiné con algunos amigos brasiter®ara la presentacion del
libro utilicé partes del texto que lei hace dos afios en este mismo encuentro. Y
algunas frases de esa presentacion figuran en la contraportada. Concretamente
las siguientes:

El cine mira a lainfancia. Y nos ensefia a mirarla. El cine trata de acercarse a una
mirada infantil, da a ver el mundo con los ojos de un nifio, con esa mirada libre,
indisciplinada, quizas inocente, quizas salvaje, que aln es capaz de sorprender
a los ojos. En el cine, la mirada de un nifio también nos mira, nos enfrenta, se
dirige a nosotros para interrogarnos, interpelarnos, pedirnos una respuesta.
Nada mas dificil que mirar a un nifio. Nada mas dificil que mirar con ojos de
nifio. Nada mas dificil que sostener la mirada de un nifio.
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Yo creo que Kiarostami es uno de los grandes poetas de la infancia, uno de
esos cineastas que nos ensefian a mirar la infancia, la singularidad de la infancia,
sin estereotipos ni clichés. Es también de esos cineastas que tratan de mirar con
ojos de nifio, que tratan de purificar su mirada de prejuicios, de interpretaciones,
de conclusiones. Y es también de esos cineastas que nos pone cara a cara con
las miradas de los nifios, sin moralisthd3or eso voy a cerrar mi intervencion
con dos piezas de Kiarostami

Se trata de dos piezas en las que Kiarostami pone en juego uno de los
dispositivos centrales de su cine, el agenciamiento, dispositivo que introduciré
citando las cuatro caracteristicas que lo definen, segin un magnifico texto de
Alain Bergala que merece ser traducido en su totalidad:

Primera caracteristica: un agenciamiento es un par de fuerzas puramente
mecanicas. Un ser inmovilizado puede romper la inercia y ponerse otra vez en
movimiento si consigue agenciarse a un objeto, un animal o una persona, ellos
mismos en movimiento. Es una oportunidad que se captura en el instante en que
se entra en una sincronia ritmica que libera del bloqueo. Segunda caracteristica:
un agenciamiento no pide ninguna connivencia entre las dos figuras, no es una
alianza (que requeriria un minimo de intersubjetividad), aunque pueda llegarlo a
ser, sino una pura cuestion de dinamica. Se comprende por qué el viejo de “El
pan y el callején” debe ser sordo: no sabra nunca que ha servido de fuerza
motriz en un agenciamiento aleatorio ni que ha ayudado al chico a resolver
provisionalmente una situacion de bloqueo que era suya. Uno puede agenciarse,
entonces, a no importa qué y a no importa quién {eryera caracteristica: el
agenciamiento, en Kiarostami, es cuestion de ritmo, de musicalidad, de fluidez,
de felicidad en la forma, de puro cine en definitiva. El agenciamiento, para
Kiarostami, es siempre algo muy cinematografico, una sincronizacion de dos
ritmos que permite avanz&n general, en sus peliculas, cuando un agenciamiento
se pone en marcha, comienza la musica y se crea la armonia. Sucede como si,
para entrar en un agenciamiento, se estuviera guiado por la musica de las esferas
y, de un golpe, auque se esté en territorio enemigo, o desconocido, se esta
protegido, provisionalmente salvado, protegido por la musica y por el mismo
agenciamiento. Cuarta caracteristica: el agenciamiento es reversible. Lo agenciado
puede devenir agenciad@n ese par de fuerzas dinamicas que lo constituyen,
las posiciones son intercambiabf¢Bergala, 2004).

Les invito a ver dos escenas de agenciamiento. En ambas es un nifio el que
coloca sus pasos al amparo de una fuerza ajena para poder seguir caminando
pese a la fatiga, pese a lo avanzado de la noche, pese al miedo, pese a la
incertidumbre de estar atravesando un territorio desconocido. Les invito a captar
Su mecanica, su dindmica, su musicalidad, su ambivalencia. Les invito a sopesar
si no hay ahi un valioso pensamiento de la educacién, especificamente
cinematografico, en el que se pone en juego, otra vez, el sentido griego de la
palabra “pedagogia”, esa que no se referia al ensdfiatercambio de los
saberes, sino que nombraba el acompafiar a un nifio, el hacer camino con él,
atravesando un mundo que, en si mismo, es el inico que verdaderamente ensefia.
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Sdlo que en Kiarostami la soledad y la separacién de los nifios siempre esta
salvaguardada. Los nifios de Kiarostami estan siempre en camino, pero en su
propio camino. Ponen en juego su voluntad, su fuerza, sysafmerseverancia.
Muchas veces se cansan, se pierden, no saben coémg tieggerir miedo. Pero
son capaces de utilizar en su beneficio las fuerzas que les salen al paso. Los
nifios de Kiarostami no caminan con los adultos sino junto a ellos, tratando de
acompasar los pasos, los ritmos. Entre los nifios y los adultos siempre hay una
distancia infinita, no solo fisica, sino también intelectual, emocional, existencial.
Habitan espacios distintos, tiempos distintos, ocupaciones y preocupaciones
distintas. No estan los unos por los otros, o los unos con los otros, sino que
cada uno “esta en lo suyo”. Los nifios de Kiarostami, quiza como todos los
nifios, estan en lo suyo y siempre estan solos. Entre los nifios y los adultos no
hay mediacién, o comunicacion, sino agenciamientos. Y son los nifios, y no los
adultos, los que los necesitgrpgr tanto, los que los producen y los utilizan.

Tal vez podamos ver ahi una imagen otra de la infancia. No las imagenes
moralistas y moralizadoras de la infancia que producen las ideologias
pedagdgicas, esas que siempre estan queriendo carmoerender y ayudar
a los nifios, esas que nos invitan constantemente a “ponernos en su lugar”.
Tampoco las imagenes policiacas y controladoras que producen los dispositivos
pedagdgicos, esos que someten a los nifios a una permanente vigitzomia y
Foucault nos ensefio, a una permanente normalizacion. Ni siquiera las imagenes
arrogantes que producen las practicas pedagdgicas, esas que pretende ensefiar
a los nifios lo que estos no saben (no sélo “saberes” en sentido estricto, sino
también normas, actitudes, valores, formas de relacion y de convivéadig.
esas imagenes disminuyen a los nifilos con el pretexto de que los aman, o los
protegen, o los educan.

Mirar a los nifios no es facil. Y no solo por la fuerza abrumadora de esas
imagenes pedagogicas a las que me referia etemmos también el uso y el
abuso publicitario de la infancia, de cierto tipo de imagenes de la infancia, y no
me refiero s6lo a aquellas que han sido objeto de debate por sus reales o
pretendidas connotaciones sexuales. Por otra parte, las imagenes de la informacion
oscilan entre la utilizaciobn masiva de ciertos estereotipos infantiles para apelar
con ellos a una sensibilidad embotada, y el habito, crecientemente asumido, de
usar caretas o difuminados para ocultar los rostros de los ngeggm se dice,
defender su derecho a la privacidademas, las camaras de video-vigilancia
son crecientemente utilizadas en los lugares frecuentados por nifios y
especialmente en las escuelasnbién el cine utiliza constantemente imagenes
de infancia con propoésitos descarados de identificacion o de proyeccion
emocional. Las imagenes de la infancia no representan a los nifios, sino a nosotros
mismos.

Quiza no sea exagerado decir que las imagenes masivas de la infancia que
producimos y consumimos nos impiden mirar a los nifios, nos hacen ciegos para
los nifios. Quizé deberiamos aprender a mirar de nyesmy los habitantes de
Hondareda, inventar ejercicios de mifaf vez cineastas como Kiarostami puedan
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ayudarnos a educar la mirada. Y eso no con la intencion de que otras imagenes
se integren pacificamente en nuestras formas establecidas de vida, incluyendo
nuestra relacion con la infancia, sino con el anhelo gienazay con ellas y a

partir de ellas, una nueva forma de vida.
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representagoes sobre a
homossexualidade numa
escola publica

Claudia Regina Santos Ribeiro

RESUMO - Uma Certa Banda de Mdusica representacdes sobre a
homossexualidade numa escola public&ste artigo trata das representagfes sobre
homossexualidade em um colégio do municipio de Niterd¥&doncepgbes de género,
sexualidade, discurso e representag&o social séo centrais nessa pesdjasas diversas
representacdes construidas por essa comunidade sobre o “outro” homossexual e sobre a
banda de musica do colégio, considerada por muitos como o lugar privilegiado para a
manifestacdo dessa sexualidajgesar de sua histéria ndo ser objeto de andlise desse
artigo, a banda é central nessas reflexdes, pois foi a partir, principalmente, de sua evocacéo
que essas representacdes foram formuladas. Desenvolvo as reflexfes sobre esse universo
e seus integrantes, a partir das minhas impressfées sobre o campo e dos discursos de
alunos/as, professores/as, membros da administracéo e ex-regente da banda, construidos
durante as entrevistas.

Palavras-chaveEscola Homossexualidade Discriminagéo.

ABSTRACT —A Certain Music Band: representations concerning homosexuality

in a public school.This article handles with representations concerning homosexuality
into a county school from Niter6i/RThe conceptions of sort, sexualigpeech and

social representation are main within this research. | analyze various representations
built by this community about the “other” homosexual and related to school music band,
held by many ones as a privileged place for the manifestation of this seAltaliygh

its history is not the purpose for analysis of this article, the band is essential on these
reflections, then from, mainljrom its evocation which these representations have been
formulated many times. | develop the reflections regarding this environment and its
members from my impressions regarding the subject and speeches of students, teachers,
management members and ex-band condumidt during interview

Keywords School Homosexuality. Discrimination.
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Introducéo

Praticas sexuais entre pessods mesmo sexo sao conhecidas desde
tempos imemoriais; porém, segundo Bozon, diferente de outros comportamentos
sexuais que, no século XIX, passam a ser classificados como extravagancias
sexuais, a homossexualidade ganha nova conotacgéo e vai “se implantar de maneira
duravel e, como forma canénica da transgresséao, contribuir para reforcar as
fronteiras da normalidade sexual” (Bozon, 2004, p.Aim, “0 homossexual
do século XIX torna-se uma personagem: um passado, uma histéria, uma infancia,
um carateruma forma de vida; também é morfologia, com uma anatomia indiscreta
e, talvez, uma fisiologia misteriosa” (Foucault, 1997, p. 43). O processo de
construcdo de uma “verdade” sobre a sexualidade humana constitui-se como
um esforco de definicdo e classificacao que fazem com que a identidade sexual
passe a constituir-se como uma das dimensdes centrais da identidade social dos
individuos (Foucault, 199Weeks, 1999; Rohden, 2001; Bozon, 2004).

A escola destaca-se como espaco privilegiado para a construcéo social dos
individuos, inclusive das identidades sexuais e de género (Foucault, 1997; Louro,
2003b; Moita Lopes, 2002; Souzdtmann, 1999). Para Moita Lopes (2002), a
escola tem o papel fundamental de ratificar ou levar-nos a abandonar os
aprendizados sobre género e sexualidade adquiridos na familia. No entanto,
algumas autoras (Altmann, 2005; Louro, 2003b) afirmam que ela ainda elege
concepcdes essencialistas em detrimento de outras mais contemporaneas que
privilegiam a idéia de construcéo social das identidades. Para Louro, ha instituicdo
escolayo que se pretende é “a constituicao de sujeitos masculinos e femininos
heterossexuais — nos padrdes da sociedade em que a escola se inscreve” (Louro,
2003b, p. 81). Ela se torna, assim, um ambiente especialmente indspito aos
homoero6ticos, muitas vezes promovendo a discriminacgéo e o preconceito (Castro;
Abramovay; Silva, 2004; Moita Lopes, 2002; Louro, 2003b, 28i@#ann, 2005).

Privilegiar o tema da homossexualidade, portanto, é entrar em um campo que
a escola parece temer e pouco compreeRNdste artigo, a partir de uma pesquisa
etnografica em um colégio publico do municipio de Niteroi, arrisco-me nessa
seara e busco investigar as diversas representacdes sobre a homossexualidade
circulantes nesse universo. Esse colégio revelou-se um ambiente especialmente
propicio as minhas investigacdes devido a presenca, ainda que na meméria da
comunidade, de uma banda de mis@ansiderada o lugar privilegiado de
manifestacdo da homossexualidade feminina e masculina.

A banda iniciou suas atividades em 1999 e, segundo seu ex-regente, em
pouco tempo comecou a atrair alunos/as e ex-alunos/as homossexuais, fato que
ficou mais evidente a partir de 20@3homossexualidade tornou-se objeto de
conjecturas de alunos/as, professores/as, funcionarios/as, diretores/as e pais.
Apesar de a banda ter acabado em fevereiro de 2005, antes do inicio dessa
pesquisa, sua lembranca ainda encontra-se viva na memoria dessa comunidade.
Sua histéria ndo é “o tema” dessa pesquisa, mas funcionou como uma
desencadeadora de discursos e estimulo a construcao de representacdes sobre
a homossexualidade.
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As concepcdes de género, sexualidade e construcdo social das identidades
s&o centrais nesse trabalho, assim como a idéia de representacdes sociais definida
como “categorias de pensamento, de acdo e de sentimento que expressam a
realidade, explicam-na, justificando-a ou questionando-a” (Minayo,1999, p. 158).
Considero importante salientar que as representacdes sociais fluem e atravessam
a sociedade e as instituicdes como algo “natural”, anterior e habitual e podem
passar de individuais a coletivas, chegando mesmo a se institucionalizar
(Minayo, 1999). Para Silva (2002), a representacao ndo é um campo passivo de
mero registro ou expressao de significados existentes nem um efeito de estruturas
gue lhe séo exteriores, mas uma forma de diferentes grupos sociais forjarem a
sua identidade e as identidades dos outros grupos sociais. Mais, visto que é
atravessado por relacdes de ppdéo é um campo de faceis negociagées.

Apreciagdes Sobre o Campo

O colégio localiza-se em um bairro de classe média baixa, da zona norte de
Niterdi. Em 2005, ano da pesquisa, ele atendia a 1603 alunos divididos em trés
turnos: pela manhd, Ensino Médio; a tarde, Fundamental; a noite, os dois niveis
de ensino. O turno da tarde reline o maior numero de alunos/as.

Seus alunos/as pertencem as classes trabalhadoras urbanas, ou grupos
populares, assim definidos a partir de aspectos da sua configuracdo simbolica e
nédo econdmica. Esses grupos tém como valores principais a familia, o trabalho e
a localidade, como afirmam Heilborn; Gouveia (1999) a partir de definicées de
Duarte (1986). Embora venham sofrendo altera¢fes, ainda apresentam aspectos
bastante marcados no que se refere a sexualidade e ao género, como, por exemplo,
a preservagao de “valores morais em torno do casamento, da maternidade e da
familia como eixos estruturadores da pessoa, bem como da permanéncia de uma
I6gica assimétrica entre 0s géneros, que é o melhor retrato de uma ideologia néo-
moderna” (Heilborn; Gouveia, 1999, p. 179).

Minha primeira inser¢do no campo deu-se em 2003, durante o
desenvolvimento de um projeto de prevenc¢éo asX8DS implementado por
uma ONG de Niter6i, quando atuei diretamente junto a alunos/as e professores/
as. Em 2004, retornei ao colégio para desenvolver o trabalho de campo do curso
de mestrado, que teve como tema central a construgdo das identidades
masculinas. Posso dizeportanto, que minhas impress@es sobre essa
comunidade, no que concerne as suas representacdes de género e sexualidade,
comecaram a ser construidas anteriormente a essa pesquisa.

A pesquisa etnogréfica se estendeu de maio a novembro de 2005. Nesse
periodo, estive presente no colégio em diversos dias da semana, turnos e horarios,
sobretudo nos turnos diurnos, mas néo todos os dias. Nos turnos da manha e
datarde, as observacgdes se concentraram em algumas aulas de Educatéao Fisica
nos horarios de recreio, entrada e saida dos alunos, durante atividades
complementares — como aulas de desenho e teatro — e em algumas atividades
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recreativasTambém estive bastante presente na sala dos professores, tanto
durante os recreios quanto em horéarios de inicio e término do turno diurno,
quando os/as docentes se relnem para conyéaeahar ou @anizar as
atividades de aula. Mas a atividade mais observada foi o recreio, no pétio, local
pequeno e fechado onde também é servida a merenda. O espac¢o ndo comporta
adequadamente os/as alunos/as, sobretudo os/as do turno da tarde. Mas o
prédio é grande e tem areas abertas e de convivéncia nos dois andares superiores,
ao lado de amplas salas de aAl@scola conta ainda com uma quadra aberta
para a pratica de esportes, laboratorio de quimica, sala de informética, biblioteca

e auditério. No turno da noite, que nao tem recreio, observei em quatro ocasifes

o horéario de chegada dos alunos e a subsequente refeicao, feita antes da entrada
em sala. E interessante dizer que o colégio conta com inspetores em todos 0s
turnos.

As entrevistas se deram paralelamente as observacfes e se estenderam de
agosto a novembro de 20@86partir de um roteiro semi-estruturado, realizei 21
entrevistas: quatro professoras e um professor que ministram aulas nos dois
niveis de ensino; uma professora e um professor que estdo na dire¢cao do colégio;
uma funcionéria; quatro alunas e sete alunos do Ensino Médio; uma aluna do
Ensino Fundamental; e o0 ex-regente da banda, entrevistado também em outubro
de 2004, quando ela ainda exis$tom excecao da segunda entrevista com o0 ex-
regente, as demais foram realizadas no colégi@ntrevistas foram, em sua
maioria, individuais, com excecédo de duas mogas e dois membros do Grémio que
pediram para serem entrevistados em dupla, pois estavam juntos/as no momento
da abordagem

A escolha dos/as alunos/as seguiu 0s seguintes critérios: estudarem no
colégio ha mais de dois anos e/ou serem ex-integrantes da Akimdalisso,
temendo as dificuldades para conseguir autorizacdo e apoio dos/as responsaveis
e do colégio, limitei a idade minima dos entrevistados em 16 ghemnto aos/
as docentes, os critérios foram a disponibilidade e o envolvimento com os alunos,
percebidos durante meus contatos anteriores e observAcéssolha da
funcionéaria seguiu esses mesmos critéAdaixa etaria desses/as informantes
era de 35 a 56 anos.

Alguns Motivos para asAnimosidades Contra os/as
Homossexuais

O primeiro turno (manh& — Ensino Médio) conta com uma maioria de alunos
com idade entre 15 e 20 anos, e o segundo (tarde — Ensino Fundamental), com
alunos entrelle 18 andsApesar da proximidade das faixas etérias, pode-se
observar nos dois grupos uma grande diferenca no comportamento e nas
atividades durante os recreios. Diferenca que pode ser notada também no segundo
turno entre alunos das primeiras séries (52 e 62) e das Ultimas (72 e 82).
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Essa diferenca é flagrante, por exemplo, no tratamento dispensddo aos
homossexuais, ou aos que assim sao percebidos pelos/as colegas. Entre os
alunos do Ensino Médio, a presenca de colegas do sexo masculino que assumem
sua homossexualidade, como relatado nas entrevistas, parece nao causar
estranhamento e eles podem ser vistos conversando em varios grupos durante
o recreioAlém disso, comportamentos mais proximos do universo feminino nao
provocam animosidades. Porém, entre os alunos do Ensino Fundamental, basta
um gesto ou uma expressao considerada inadequada a um menino para que esse
venha a sofrer constrangimentos como risos e chadotaalavraviadd é
usada com frequiéncia como xingamento. Os mais jovens sdo, portanto, mais
cruéis e explicitos na forma como discriminam, o que s6 percebi entre os mais
velhos durante as entrevistas.

Essa impressao foi compartilhada por todos os entrevistados. Um aluno, ao
responder sobre o motivo da diferenca, disse o segtémieo que é porque
de tarde tem mais crianc® professor de Educacéo Fisfcque acredita haver
homossexuais masculinos nos dois niveis de ensino, revela que os alunos da 52
e 62 “espinham mesmo, ndo perdoam, sdo cruéis”. Mas que, a partir da 72 série,
0 quadro comeca a muglaras agressdes diminuem. Explica ainda que, se um
menino do Ensino Fundamental é reconhecido como homossexual, ele podera
ser excluido das brincadeiras, ter seu espaco de atuacao delimitado e mesmo se
envolver em brigas. No entanto, ressalta que, nessa faixa etéria, quem foge dos
padrdes impostos pela midia —como “as gordinlpas’exemplo — sofre também
discriminacéo, embora admita que sdo os homossexuais as vitimas preferenciais.

A funcionarid?, que trabalha no turno da tarde mas pode ser vista na escola
nos trés turnos, fala de um aluno da tarde que abandonou a escola devido as
agressoes:

Ele era de uma outra escola e porque ele era da banda quis vir pra ca, mas ndo deu
certo, ele ndo conseguia ficar no recreio junto, cagoavam, riam muito dele. Ele foi
escasseando, ndo vinha a aula [...] ai ele falou pra mim: ‘Olha, dond’*Suiaiguerg
estudar aqui ndo, essas criangas sdo muito chatas’.

Em seu relato, a funcionaria nédo fez referéncia ao gestual ou ao
comportamento desse menino que pudesse corresponder aos estereétipos da
homossexualidade e levar os colegas a classifica-lo como homossexual, como
fez em outras ocasides referindo-se a outros meninos, mas cita a banda como
motivo da entrada desse aluno no colégio. Fazer parte de um grupo que a
comunidade reconhecia como freqlentado por homossexuais pode ter sido
motivo suficiente para defini-lo como tal. Ela conta ainda o caso de um menino
da 72 série, ndo pertencente a banda, que era constantemente chamado de “viado”
por um colega. Durante um desses episédios, ela resolveu encaminha-lo a
direcéo:

[...] Levei ao professor Jodo (diretor), passaram um sab&o nele e agora ele deu uma
modificada [...] agora ele ndo ta chamando porque a gente ndo deiwahtd maig
jovem, mais discriminagao eles sofrem dos meninos mais novos.
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A funcionéria ndo fez nenhuma referéncia aos esteredtipos sexuais desse
menino.

No primeiro episédio relatado, a funcionaria denuncia um fendmeno que
vem sendo descrito como uma das conseqiéncias da discriminagdo contra
homossexuais na escola — 0 abandono escolar — ou, 0 que parece ter acontecido,
a expulsdo do sistema de ensino (Casgtboamovay 2003; Rios, 2004). Para
Rios (2004), ao ser expulso do sistema de ensino, o0 homossexual passa a ser
duplamente discriminado, pela homossexualidade, ou comportamento que ndo
condiz com as regras, e pela pouca escolaridade, o que reduz suas chances no
mercado de trabalho, por exemplo.

A concepcdo de Goffman sobre o estigma “atributo profundamente
depreciativo”, tomada aqui como uma das representacées sociais sobre o/a
homossexual, que podem ser sinais corporais ou um comportamento desviante,
parece adequado a andlise. O homossexual € estigmatizado — assim como outras
categorias que se “entregassem aos vicios e fraquezas do corpo” — e/ou, como
colocou o professpfugisse dos padrées impostos, por exemplo, pela midia.
Para esse autdpor definicdo, é claro, acreditamos que alguém com um estigma
ndo seja completamente humano. Com base nisso fazemos varios tipos de
discriminag@es, através das quais efetivamente, e muitas vezes sem pensar
reduzimos suas chances de vida” (Goffman,1988, p.15).

Os relatos da funcionéria e de um dos membros da dire¢édo fazem-me crer
que, nesse colégio, diferente do que vem sendo apontado pela literatura (Louro,
2003; CastroAbramovay; Silva, 2004), as formas verbais de discriminagéo e
agressao contra homossexuais ndo sdo minimizadas ou toleradas. Esse diretor
revelou ter especial atengdo com os mais jovens por julga-los mais frageis e
menos habeis para suportar e responder as agressoes, 0 que parece nao evita-
las de todo. Nesses depoimentos, evidencia-se uma questao a ser considerada,
mas néo respondida nesse trabalho: seria essa vigilancia um dos motivos de os
alunos chegarem ao nivel médio menos agressivos com seus colegas
homossexuais?

Os relatos relacionam a homofobia sobretudo com os meninos e levam-me a
crer que nesse colégio eles sdo os principais agentes da discriminagédo, como
apontam diversos estudos (Kimmel,1997; Connell,1997; ASI8; Louro, 2003b;
CastroAbramovay; Silva, 2004). Para a funcionéria,

[...] as meninas aqui da escola ndo desrespeitam viado ndo, se ddo bem gom eles,
procuram ser amigas, tratam ele assim com muito carinho, j& os meninos ggridem
mesmo.

Na construgdo da masculinidade hegem®&hicdeminino coloca-se como
a “fronteira simbdlica do masculino”, visto que esta se estabelece, de um lado,
pela ilusdo da firmeza baseada no bioldgico e, do outro, pelo medo do afeminar-
se (Fuller 2001). Para o senso comum, a homossexualidade se aproxima da
feminilidade e as agress6es homofobicas se justificam nesse contexto de
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demarcacao de fronteiras entre o masculino — forte, superior — e o feminino —
fraco, inferior (Connell, 1997Assim, a discriminagdo contra homossexuais é
abertamente assumida e valorizada, pois confirma e mostra identificacdo com a
norma estabelecida e o desprezo por imagens menos valorizadas do masculino
(Roland, 2003; Bozon, 2004). Entre os adolescentes, 0s grupos de pares sao
especialmente importantes nessa construcdo, estando sempre atentos e prontos
a desmascarar qualquer deslize que aponte tracos de feminilidade (Kimmel, 1997).
E, na escola, eles encontram o cenério ideal para articular essa dimenséo
homofobica e confirmar sua masculinidade.

As agressdes verbais, mais comuns nesse colégio, confirmam a idéia de que
a fala é uma forma de acéo e a disputa pelo poder de proferi-la € uma constante
na sociedade, delimitando os lugares sociais dos falantes e de quem eles falam,
ou a quem se dirigem (Moita Lopes, 20@2)sim, o menino que gritaadopara
um outro, na verdade, grita para todos/as que ele mesmo viaoa
construindo, a partir da linguagem, um lugar confortavel para si entre os pares —
meninos e meninas —, o lugar do heterossexual e, mais que isso, o lugar de uma
masculinidade como ela “deve ser”, agressiva e homofobica. Essa fala s6 é
possivel porque esse menino esté investido do poder de pertencer ao circulo
dos “normais”, da sexualidade hegemonica. Para o colega, ao mesmo tempo, 0
lugar construido a partir da linguagem é desconfortavel, o lugar do “anormal”,
do que “nédo deve ser”, da homossexualidade.

Fixar uma determinada identidade como a norma é uma das formas privilegiadas
de hierarquizagdo das identidades e das difereiigagmalizacéo € um dos
processos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no campo da identidade
e da diferenca. Normalizar significa eleger — arbitrariamente — uma identidade
especifica como o parametro em relagdo ao qual as outras identidades séo
avaliadas e hierarquizadas. Normalizar significa atribuir a essa identidade todas
as caracteristicas positivas possiveis, em relagdo as quais as outras identidades
s6 podem ser avaliadas de forma negafivialentidade normal é “natural”,
desejavel, tnica (Silva, 2000, p. 83).

Esse autgmporém, ressalta um elemento fundamental na constru¢éo dessa
sutil arquitetura de poder: “a identidade hegeménica é permanentemente
assombrada pelo seu Outro, sem cuja existéncia ela néo faria sentido. Como
sabemos desde o inicio, a diferenca € parte ativa da formacao da identidade”
(Silva, 2000, p. 84).

As meninas, diferentemente, ndo precisam provar sempre sua feminilidade
e, como aponta a literatura (Castkbramovay; Silva, 2004), elas dispensam
tratamento mais amigavel aos seus colegas homossexuais, como parece acontecer
também nesse colégio. Para as autoras, € grande o nimero de meninas que
classificam a violéncia contra 0s homossexuais como muito grave, e das que
discordam da perspectiva de que o homossexualismo é uma doenca.

Mas a discriminacéo néo parte apenas dos/as alunos/as. Um dos membros
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da dire¢&o afirma que, com relagéo aos/as professores/as, nunca soube de casos
de discriminacéo,

mas vocé percebe que grande parte € preconceituosa, ouve uns comentarios
maldosos, assim, meio que despreocupadamente na sala dos professores [...] no fim é
a mesma coisa que os alunos fazem [...] acabam verbalmente expressando esse desprezo.

A funcionaria e um dos ex-integrantes da banda disseram também perceber
discriminacgéo dos professores na forma de tratar os homoss@&araie que,
diferente dos alunos mais jovens que expunham seus preconceitos com muita
facilidade, apesar das repreensdes, o que existe é um discurso discriminatério
por parte dos que deveriam ndo apenas protegé-los, mas também buscar construir
uma nova imagem sobre esses alunos. Em sua fala, o informante parece descrever
uma tolerancia impulsionada pelas responsabilidades da docéncia e/ou, pelos
limites impostos pelo “politicamente correto”. Concordo com Louro quando
afirma que o discurso da tolerancia serve, na verdade, para manter de forma
irremedidvel a assimetria entre heterossexuais e homossexuais e evitar discussoes
fundamentais que devem ser travadas na escola: o questionamento sobre como
as diferencas sdo produzidas, como o outro é construido, e como séo estreitas
“as relac6es do eu com o outro, bem como se observaria a precariedade de todas
as identidades” (Louro, 2003b, p. 78).

Em sua fala, um outro professor culpa o proprio homossexual pela excluséo,
mas acaba trazendo elementos que nos levam a pensar no oposto. E interessante
como ele explicita os meandros dos mecanismos de excluséo, das estratégias de
autoprotecao, das caracteristicas que levam os colegas a considerarem um menino
como homossexual, e do “clima” que se estabelece nas aulas de Educacéo Fisica.

Eles proprios procuram um ambiente melhor pra eles, ndo se misturam, por
exemplo, com a galera do futebol [...] eu até procuro puxar, mas nédo adianta|porque
eles ndo vém [...] ai eles dao aquela ‘espizinhadinha’, mas nada que eles deixem de
participar

De modo geral, essas relacdes e “clima” podem ser percebidos facilmente
no pétio durante os recreios.

Uma professora tomou esse mesmo argumento da culpa dos homossexuais
ao relatar o caso de um menino que em sala senta-se ao lado de uma menina:

Eles sé@o assim, ndo fazem parte com a turma toda, sempre se juntam com uma
garota e ficam ali [...] eles mesmo se afastam, por preconceito, por medo, até eles
mesmos sdo preconceituosos com a posicao deles mesmo, né?
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Apesar de usar as palavrasdoepreconceitpela parece minimizarpeso
que a agressividade dos colegas tem nesse afastamento e acredita que se o
menino assumisse sua homossexualidade e se mostrasse firme em sua deciséo,
a agressividade seria minimizadaredita também que é a consciéncia da sua
condicao desfavoravel nesse ambiente e o preconceito que tem contra a sua
prépria sexualidade que o levam a se afé&tardiscurso revela ainda o “desejo”
de estabelecer condutas claras entre os homossexuais a partir de evidéncias
corporais, evitando que alguém que nao se “decida” provoque o desconforto
da davida na comunidadeidéia de que a homossexualidade precisa ser revelada
e definida de forma clara em gestos e palavras denuncia uma concepcao
engessada dessa sexualidade, baseada em estere6tipos, bem préxima do que
Foucault (1997) denunciou acontecer a partir do século XVIII.

Alguns depoimentos apontam outros caminhos para se fugir da agressao
no colégio — a discricdo. Mas revelam mais:

Aquele garotinho ali (aponta um menino no patio) dizem que €, mas como ee é um
menino muito calmo... talvez se ele fosse um pouco levado ele sobressaisse, mas como
ele é uma pessoa boa, vocé nao percebe essa questdo do preconceito.

A agressividade, portanto, seria provocada pela exacerbacao da
homossexualidade através de gestos, do tom de voz e mesmo das companhias.
O menino que “mantém-se discreto” com relacdo a sua homossexualidade
protege-se das agressdes. Isso é 0 oposto do que se espera, e do que acontece,
com 0s meninos heterossexuais, que devem, a todo momento, explicitar sua
“macheza”.

Como disse a funcionaria da escola,

[...] o garoto que mais se da bem aqui € aquele que fica passando a mao, pegando
uma, pegando outra, o conquistador de mulheres, ai respeitam direitinho.

Ela diz também que ele é “uma pessoa boa”. Essa expressao leva-me a crer
que ser homossexual o aproximaria “naturalmente” do grupo dos maus. Porém,
por ser “quieto” e “bom”, gozaria de algum conforto entre seus pares.

Outra saida é resistir e esperar a acdo do tempo:

Outro menino teve muitos problemas com as criancas de 52 série, quando ele
entrouAi ele passou pra 62, pra 72, foi indo e hoje parece que os garotos ndo tém mais
aquela implicancia, acostumaram com ele.

Para Goffman, nem a familiaridade elimina as respostas estereotipadas e o
apagamento do estigma, embora possa amenizZ&filiaridade nos levaria
a vislumbrar as qualidades pessoais sem, no entanto, reduzir necessariamente o
menosprezo, pois o que acreditamos ser préprio da categoria e da natureza de
uma pessoa sao percepgdes que ficam claramente impressas nesses contatos,
“colocando-nos, mesmo nesse caso, em nosso lugar” (Goffman, 1988, p. 63).
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A Banda: vitrine e abrigo para os/as homossexuais no colégio

Os informantes foram un&nimes ao afirmar que hagagisio que Iésbicas
na escola. No entanto, variou muito a percepcdo da quantidade geral, inclusive
na banda, dado que em si j4 € interessante, pois demonstra que alguns
comportamentos considerados proprios a cada género podem néo ser percebidos
por alguns como marcas da homossexualidade masculina e feminina.

Entretanto, parece que nem todos pensam assim. Para uma das professoras,

as mulheres, a gente nao identifica muito quem é quem néo é, mas homem a gente
identifica mesmo quem séo.

Uma outra docente definiu os motivos que podem levar essa comunidade a
ndo perceber a presenca de lésbicas:

Eu acho que elas tém um exercicio mais facil disso porque a amizade entre mulheres
€ uma coisa mais aceita, e quando passa de um determinado limite, a gente nao percebe
muito.

Esse argumento vai ao encontro do que preconizam alguns estudos sobre a
pouca visibilidade, ou apagamento, da homossexualidade feminina (Louro, 2003b;
Castro et. al., 2004). Paneeks, essa pouca percepcado pode esvao fato de
as préticas sexuais entre homens sempre terem sofrido de maior averséo que a
das mulheres, e porque o modelo de homossexualidade sempre foi empregado
para descrever os homens, deixando as mulheres quase a margem dessa questao
(Weeks, 1999).

Porém, quando perguntei sobre a presenca de lésbicas na banda, a resposta
foi unanime: havia muitas. Ou, como disse uma das professoras:

Teve na época da banda, mas algumas até ja sairam da escola e agora qye a banda
acabou, a gente desconhece

Pareceu-me entdo que a banda teve um papel de “vitrine” da
homossexualidade feminina no colégio, pois s6 nela era percebida. N&o existindo
mais a banda, em que alguns comportamentos mais “comprometedores” podiam
ser mais abertamente assumido pelas alunas, fica agora dificil para a comunidade
perceber a presenca de |ésbi€xs.seja, as lésbicas tornaram-se “invisiveis”
com o fim da banda. Ou, era na banda, com o apoio de uma rede de amizades e de
solidariedade, que podiam se fazer visiveis.

Podemos ainda tomar outra linha de raciocinio a partir das entrevistas. O
que imperou na escola durante a existéncia da banda foi a idéia de que bastava
fazer parte dela para ser considerado homossexual e, assim, todas as meninas
que |4 estavam “eram lésbicas”, idéia que foi contestada veementemente por
seus ex-integrantes. Posso também concluir que, para esses informantes, ser
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Iésbica, assim como sgay, pressupfe gestos, modos de anfddar e vestir
especificos e bastantes préximos dos “modos masculinos” e, no momento da
pesquisa, nenhuma aluna da escola apresentava tais comportamentos.

O depoimento de uma professora abre ainda outra possibilidade de analise
ao revelar que uma aluna que anteriormente havia assumido uma relagéo
homossexual, “agora esta até gravida” e que, portanto, para a comunidade pode
ter se “tornado” heterossexual. Esta idéia pode ser percebida na fala conclusiva
da professora, quando afirma que “ndo ha Iésbicas na escola esgessing”.
apesar de as concepcdes tradicionais sobre a homossexualidade feminina estarem
fortemente presentes nesses discursos, parece haver também a idéia da
possibilidade de uma néo fixidez dessa homossexualidade, diferente, talvez, da
homossexualidade masculina, mais marcada, inclusive historicamente. Essa
argumentacéo, longe de refutar idéias construidas recentemente nos campos da
sexualidade e género e dos estudos culturais quanto ao carater cambiante das
identidades, em oposicao as no¢des essencialistas de uma identidade fixa, busca
mostrar o0 “espirito” que dava vida, de modo geral nessa escola, as idéias que
diferenciavam homossexuais femininos e masculinos.

Os integrantes do Grémio entrevistados em dupla disseraarbqunela ndo
tinha boa fama dentro do colégio e ampliaram os motivos da animosidade ao
revelar sua percepcdo da existéncia de um grupo fechado, que dificultava a
entrada de outros/as alunos/as. E o que afirma o rapaz:

A banda era aquele mesmo grupo sempre, aquela panelinha ... ndo tinha abertura.

Ao responder a pergunta sobre os motivos que levavam os outros alunos a
nao procurarem mudar esse quadro, o discurso da moca toma um rumo diferente:
“N&o entravam por discriminacdog&nquanto o rapaz completou

E méa fama também (...) as pessoas vinham pra ca e achavam que issg era um
celeiro pra aquele tipo de ideologia que eles tinham, e eles ndo respeitavam que o
colégio tinha seu préprio pensamento, sua prépria ideologia, entendeu?

Se a “ideologia” da banda era a homossexualidade, como parece dizer o
rapaz, a do colégio era a heterossexualidade. Uma regra, ou “ideologia”, que
deveria ser seguida por todos, ditada por uma norma geral — a hetetbrprma
que coloca a heterossexualidade como a sexualidade correta, universal, normal,
e homossexualidade como o desoheteronorma tem como principio a
suposicdo de que “todos os sujeitos tenham uma inclinacao inata para eleger
como objeto de seu desejo, como parceiro de seus afetos e de seus jogos sexuais
alguém do sexo oposto. Consequientemente, as outras formas de sexualidade
séo construidas como antinaturais, peculiares e anormais” (Louro, 2001, p.17).
Ainda segundo essa autora, se “a matriz heterossexual delimita os padrées a
serem seguidos, ao mesmo tempo, paradoxalmente, fornece a pauta para as
transgressodes” (Louro, 2004, p. 17).
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O discurso do integrante do Grémio revela um aspecto que considero
fundamental para percebermos o significado da banda nesse colégio. Se alguns
depoimentos a consideravam como uma agremiagao independente, com pouca
relagdo com o colégio, formada por seres “anormais”, construiam, ao mesmo
tempo, a imagem de um abrigo, de um lugar onde os que nao encontravam, no
colégio, e mesmo nas comunidades no seu entorno, o acolhimento que
procuravam, iam se “refugiar”. Um lugar de liberdade e exercicio do que a escola
tenta apagar ou silenciar — as sexualidades consideradas desviantes, como referiu
Louro (2003).

Considerando-se que, para grande parte dessa comunidade, o fato de
pertencer a banda “denunciava” a sexualidade homossexual dos sujeitos, a fala
desse aluno revela também que havia um jogo de inclusao-exclusao provocado
pela exposicao, ou visibilidade da sexualidade, que o “pertencer a banda”
denunciavaAo se incluir na banda, o/a aluno/a estava optando por tornar
“visivel” sua sexualidade desviante e, a partir desse momento, teria muitas
chances de ser excluido/a de outros grupos e, em Ultima analise, do préprio
colégio. Essas praticas acontecem numa instituicdo que ha muito vem sendo
conclamada a agir para amenizar as diferencgas e o preconceito através da incluséo,
por exemplo, dos portadores de necessidades especiais, mentais ou fisicas. E,
apesar das dificuldades para se alcangar esse objetivo, essa idéia atravessa hoje
os discursos sobre a escola. Mas quando se trata dos/as homossexuais, uma
categoria também historicamente excluida dos bancos escolares, as reacdes sédo
diferentes e o que predomina é a excluséo, ndo ainclusdo, mesmo nos discursos.

Ao responder minha pergunta sobre a atragao dos homossexuais pela banda,
como ela havia explicitado acredijtaffuncionaria disse o seguinte:

E um lugar onde sou (colocando-se no lugar dos homossexuais) recebida, onde
ninguém fica tentando se esquivar, porque 0s que sao homens tratam os ‘viados’ com
muita naturalidade, tratam muito bem. Eu acho que € por isso que a banda tem muito
‘viado'.

Uma das professoras disse que a banda constituiu-se como “um espago de
resisténcia” em que seus integrantes se sentiam confortaveis e respeitados, mas
frisa que “ndo tinha s6 homossexual ndo, tinha ‘hetero’ na banda também”. Em
sua primeira entrevista, antes do fim da banda, o ex-regente refor¢a essa idéia de
ser a banda um lugar de respeito e amizade entre gays e heterossexuais:

Os homens mesmo falam os linguajares deles, ficam zoando, sabe, cria toda aquela
amizade.

Ent8o, ao que parece, além de lugar de acolhimento, a banda era o espaco em
que homossexuais e heterossexuais conviviam harmoniosa e respeitosamente.

Um dos ex-integrantes, que participou da banda por um ano e se afastou
devido aos comentérios sobre a sua sexualidade, revelou que suas lembrancas
sdo as melhores:
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Eu lembro que um pouco da minha vida ficou ali, me identificava dentro da pbanda
[...] foi tudo na minha vida, sofri muito quando ela acabou

Uma aluna que esteve na banda por trés anos disse que:

[...] era muito bom, todo mundo amigo do outro [...] uma fase na minha vida que
eu ndo vou esquecer, porgue a gente aprende muitas coisas.

Para outro ex-integrante, ela

[...] era maneira pra caramba, tinha um monte de coisas boas [...] era ¢ultura,
musica, coisas interessantes.

Dois desses sujeitos fizeram questao de ressaltar sua heterossexualidade
durante a entrevista. Uma das meninas entrevistada em dupla, que nunca
participou da banda, também tinha uma percepcéo positiva dela:

[...] a banda era muito boa, criativa, tinha musicas diferentes, eles inventavam
instrumentos, eram bem organizados.

E quando, no fim da entrevista, toquei no tema da homossexualidade na
banda, ela disse:

Dava pra ver, mas também néo era assim [...].

Ela demonstra que ndo considerava a possivel homossexualidade dos seus
membros algo tdo explicito como relataram os demais entrevistados, e parece
que esse nao era o fator que mais chamava sua atencéo na banda.

Para os ex-integrantes da banda, as amizades, as viagens, a musica
compensavam o fato de serem zoados pelos colegas, e mesmo por alguns
professores: “As pessoas zoavam, mas eu nao ligava”, disse um deles. Ha,
portanto, uma clara diferenca de percepcéo sobre a banda entre os que estavam
“dentro” e os que estavam “fora” dela. Para os primeiros, tratava-se de um
espaco de convivéncia, acolhimento, cultura, aprendizado edsagmais, em
sua maioria, ndo percebiam essas qualidades citadas, apesar de reconhecerem
que a banda era prestigiada fora dos muros do colégio. O que sobressaia era o
fato de reconhecerem entre seus membros um grande nimero de homossexuais.

Alguns discursos levaram-me a crer que a banda era também um espaco
importante no fortalecimento da auto-estima e para a construcdo de uma auto-
imagem mais positiva e fortalecida que permitia que assumissem mais livremente
sua homossexualidade no colégio. Uma das professoras sugere algo parecido
com o que busco sustentar:
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Era bem facil de se perceber na sala de aula quem participava [...] a principio, né,
guando a banda surgiu, eles ndo tinham muito espaco na escola, correram todps pra la,
entdo ficava bem visivel.

Tornaram-se visiveis e/ou puderam se fazer mais visiveis. O ex-regente afirma
gque muitos alunos que “eram enrustidinhos no colégio puderam se mostrar mais
na banda”A banda, formada por mais de quarenta alunos e alunas (hem todos/
as do colégio), era um grupo forte que respaldava certas atitudes que, sem sua
presenca, talvez fossem dificeis de serem assumidas. Ela gerava as condicdes
para incursdes para além da quadra de esportes, onde aconteciam 0s ensaios.

Um dado também interessante € que, apesar da vigilancia e da agressividade,
como relatado anteriormente, os/as informantes afirmaram que, no turno da tarde,
era mais facilmente percebida a presenca de homossexuais, e que muitos
integrantes da banda eram também desse turno. Esses dados estabelecem uma
contradicdo que me leva a especular se ndo seria justamente a agressividade de
seus pares o que levava muitos alunos que nao correspondiam aos estereotipos
de uma masculinidade heterossexual, nos moldes do que seria esperado para a
sua idade, a “refugiarem-se” na banda. Seria para protegerem-se das gozacdes,
para viverem nesse grupo uma certa liberdade de expressédo, partilharem
experiéncia e buscarem construir uma imagem mais positiva de si e da
homossexualidade, o que, fora desse espaco, seria muito dificil. Reforca também
a idéia de que o “clima” na escola ndo era dos mais favoraveis para os
homossexuais, ou eles/as ndo precisariam “refugiarem-se” na banda, a ndo ser
por gosto pela atividade musical.

Ao que parece, para os integrantes homossexuais, a banda poderia significar
0 que Goffman (1988) considerou como “um paraiso de autodefesa”. Diferente
dos excéntricos e rebeldes que se desviam individualmente, os que se relinem
em grupos, ou “subcomunidades” sdo denominados pelo tedrisdantes
sociais,e a sua vida corporada pode ser chamada de comunidade desviante. Os
relatos me permitem dizer que os integrantes homossexuais da banda
experimentavam nela o que lhes era negado no colégio: conforto e sensacéo de
acolhimento que os permitia acreditar que sua posic¢ao era tdo boa quanto qualquer
outra. Para o autpesse convivio e essa comunidade podem, ainda, levar o
desviante a sentir que sua vida é melhor do que a vivida pelos demais, algo que
seria mais dificil de ser percebido em outros espacos do colégio.

Docentes élunos/as: medos e peconceitos comuns

Os relatos, até mesmo os ouvidos em meus contatos anteriores com o colégio,
mostram a existéncia nesse universo de um medo de “contaminacdo” pela
homossexualidade. Um “mal” que poderia acometer ndo a quem entrasse em
contato com alunos e alunas portadores dessa “doenca” no recreio ou em sala
de aula, mas na banda, o “foco” da homossexualidade no colégio.
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Uma professora que se mostrou muito proxima aos alunos disse que a idéia
de contaminacgéo pela homossexualidade estava presente no colégio:

[...J]achavam que quem entrasse na banda iria virar viado [...] como se fosse uma
doenca contagiosa.

Essa crenga esteve presente mesmo nas falas dos seus ex-integrantes, como
na de uma moca que reforcou essa idéia e, quando pedi explica¢ges para o fato,
respondeu-me:

Sé 14, vai naquela empolgacéo, vai indo, e quando V&, ja ta.

Um ex-integrante disse que uma amiga que “até aparentava” ser lésbica,
mas negava com veemeéncia,

[...] entrou pra banda e um més depois ela virou Iésbica.

Pergunto se ele ndo achava possivel que essa menina fosse Iésbica e o
ambiente da banda apenas possibilitou que ela se revelasse, e ele argumenta
que

[...] n&o, elatinha namorado e tudo, conheco o pai dela, a mée dela, era supertranqgiila,
ai depois, do nada, ela virou e até hoje eu ndo entendi.

Se mais uma vez essas falas podem parece alinhar-se com a idéia de
identidades fluidas — indo ao encontro das discussdes contemporaneas nos
campos da cultura e da sexualidade e género, que consideram que as identidades
sofrem interferéncias ao longo da vida a partir de contatos com iniUmeros discursos
gue alteram as formas de perceber e estar no mundo —, na verdade, ndo revelam
consonéancia com essas idéfssque parece, apontam na direcdo ndo da fluidez
possivel, mas da idéia de “contaminag&o”, “persuasao” e, em Ultima instancia,
de fraqueza para o “mal”, em oposi¢éo ao “bem”, que seria manter-se firme na
sua identidade heterossexual.

Essas idéias revelam-se ainda nas palavras usadas para descrever os que
ousaram desvelar sua homossexualidaigurare cabeca fracapor exemplo.

A palavramisturat no sentido atribuido pelo rapaz, geralmente é usada como
referéncia ao contato cogrupos ou lugares freqlientados por pessoas
mauginalizadas que podem nos comprometercontaminar com algum mal.
expressaoabeca fracagmlinguagem coloquial, substitui a expresséo “fraqueza

de carater”. Em oposi¢&o, usam a expresggertranquilaguase como sinbnimo

de heterossexualidade, além de evocar a familia — “conheco o pai dela, a mée
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dela” — e 0 namoro como garantia da heterossexualidade e do bom
comportamento da referida moga que se “tornou” lésbica na banda. Esses e
outros informantes revelam acreditar que os alunos/as que na banda assumiram
sua homossexualidade sofreram um processo de mudanca que nédo é
enobrecedor; ao contrario, é vergonhoso e assustador para os demais.

Uma professora articula um discurso bastante proximo desse ao reclamar
gue a escola investe pouco em ag¢fes educativas na area da sexualidade, mas
parece se preocupar especialmente com a falta de a¢des esclarecedoras sobre a
homossexualidade:

E pra vocé saber porque que vocé optou por isso, se realmente vocé quer isso,
porque de repente eu fui aceita num mundo onde a maioria € homossexual, éntéo eu
tenho que ser homossexual igual a eles, mas isso de repente ta me afrontando, mas s6
eles me aceitam. Entdo eu acho que isso tem que ser trabalhado, porque muitds séo por
opcao e muitos cairam ali e ndo tém como sair

Para um professapesar dos ganhos com cultura, a banda era uma referéncia
negativa, principalmente para os mais jovens que ainda estdo em formacéo e,
como a professora, considera que os/as alunos/as poderiam se tornar
homossexuais simplesmente por pertencerem a banda:

De repente vocé nem queria essa opgao sexual, mas vocé tava ali e o meig era todo
aguele, entdo vocé acabava se tornando homossexual.

Essas falaslemonstram de forma clara o jogo entre tolerancia, medo e
discriminagdo presentes nesse colégiprofessora, por exemplo, demonstra
preocupacdo ndo com a homofobia e as agressdes, mas com esclarecer quem é
e guem ndo é homossexual na escola e de “tirar” dessa condigao quem se encontra
nela.Além do mais, arrisco-me a dizer que esses discursos assemelham-se aos
construidos para falar da entrada no mundo do crime ou das drogas, por exemplo,
e das dificuldades encontradas por alguns sujeitos de sairem desses mundos.
Reafirmam, a meu vea idéia de que nesse colégio o/a homossexual € um
desviante, e a banda é o nucleo do desvio social (Goffman, 1988).

Outra professora confirma que havia um medo com relagéo a idade dos que
entravam para a banda,

[...] alunos de 13, 14, 15 anos [...] ficava todo mundo horrorizado, né, alunos
muito novos ja homossexuais [...] achavam também que a escola poderia tjabalhar
alguma coisa, até sobre sexo seguro que ndo era trabalhado com eles[....] eles hdo usam
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Para Foucault, “a partir do século XVIII, o sexo das criangas e adolescentes
passou a ser um importante foco em torno do qual se dispuseram iniUmeros
dispositivos institucionais e estratégias discursivas” (Foucault, 1997, p. 32). Em
estudo recentéyltmann (2005) revela a presenca desse mesmo discurso na
escola em que desenvolveu sua pesquisa, ou seja, a busca da “preservacéo da
pureza infantil” que poderia ser colocada em risco no contato com alunos que,
ao assumirem sua homossexualidade, expressassem essa orientagcao sexual com
seus corpos. No colégio em questdo, a vigilancia e a preocupacao eram
maximizadas pela presenca da banda. Com relacdo a prevencdo de doengas
sexualmente transmissiveis, a preocupacdo dos/as docentes, segundo a
professora, revela que ainda prevalece a idéia de “grupo de risco” com relagéo
ao virus HIV —referido subliminarmente no discurso da professora — e que esses
sd0 mais avidos por sexo do que os heterossexuais.

O ex-regente ndo acredita que a banda tivesse tanto fedsiggumentos
para a situacéo que se estabeleceu em relacdo a banda e aos homossexuais vao
em outra direcdo, mais proximos dos que defendi sobre ser a banda um lugar que
corroborava com o fortalecimento da auto-estima, o que resultava numa maior
visibilidade no colégio:

E o seguinte, as vezes o aluno da propria escola ele é, ai ele se sente preso, fica com
vergonha de se soltar na escola, entre os préprios amigos (...), ai ele vé que na escola dele
tem uma banda, ai ele vé que é uma banda que tem pessoas que séo iguais a ele, ai o que
ele faz? Procura entrar nessa banda, ai pega amizade, o que acontece? Ele se solta. Entao
€ isso que acontece, e 0 professor, pra encaixar isso na cabega, € dificil. Entdo acha que a
banda é um ‘point’, entra aqui que vocé vai virar

Indisciplina x Ordem: outras representagdes sobre a
homossexualidade

Em alguns discursos formulados principalmente por docentes, chamou
especialmente minha atencéo a relacao estabelecida entre homossexualidade e
indisciplina, sendo a banda o lugar e o motivo da desordem. Na sociedade
chamada de disciplinar por Foucault (1997), implantada a partir do século XVIIl,

0 sexo passa a ser especialmente problematizado, mobilizando poder publico,
médicos, pedagogos e familia em torno da crianca, do adolescente e de sua
sexualidade, ou do controle defaescola tornou-se instituicdo privilegiada
nesse processo disciplinar e, embora seu papel hoje esteja ampliado, voltando-
se para a educacéo sexual, prevencéo das/BIBS e gravidez precoce, prima
ainda por regulacéo e administracdo da sexualidade (Altmann, 2005).

Quanto a banda, ao que parece, acabou configurando-se como um grupo
isolado no colégio, e algumas professoras explicitaram seu desgosto por isso:
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Era como se fosse uma coisa a parte da escola, levava o nome da escola| mas nédo
tinha postura [...] a gente reclamava muito com a dire¢do, mas n&o adiantava.

Ela diz também que os/as integrantes ndo se apresentavam como deviam,
néo sabiam o Hino Nacional e que n&o tinham postura:

Na&o é porque vocé é homossexual que vai fazer escandalo [...].

Ela acredita que o ex-regente, apesar de muito bom em seu oficio, era muito
jovem (em 2004, ultimo ano de existéncia da banda, ele tinha 22 anos), ndo tinha
“pulso” e era conivente com a indisciplina dos alunos.

O ex-regente concorda que faltou controle e disciplina na banda e deixa
claro que se refere a “indisciplina sexual” de alguns alufoma, como foi
transcrito anteriormente, que algumas vezes foi aconselhado pelo, gioetor
algumas professores/as e pela inspetora para tentar conter essas manifestacoes,
pois poderia colocar a existéncia da banda em risco.

Disse ele:

Os alunos nao estavam se comportando adequadamente, ndo estavam gcontendo
aquela ansiedade [...] eles estavam indo com roupas muito apertadas, maquiagem e
coisas exageradas [...] quando tem um s6 ndo faz assim, mas quando tem mais, trés,
quatro, cinco, ai solta a franga mesmo [...] a ansiedade da adolescéncia.

E interessante notar que ele ndo considera essa “ansiedade” como propria
do homossexual, mas dos/as adolescente/s que comecam a descobrir a
sexualidade. Essa argumentacdo ndo se evidenciou nos discursos de nenhum
dos demais informante&.homossexualidade, ao que parece, apaga até mesmo
essa caracteristica — a adolescéncia — dos/as alunos/as, mesmo sendo ela téo
comumente referida na contemporaneidade como uma época marcada,
compreendida e reduzida ao periodo de descobertas sexuais (Paiva, 1999).

A indisciplina foi apontada pelos docentes como um aspecto preocupante
no colégio. Segundo eles/as, os/as alunos/as ndo respeitavam os/as professores/
as, falavam muito as aulas, entravam e saiam da sala de aula quando bem
entendiam, xingavam os colegas, entre outros exemplos que citaram como
indisciplina. No entanto, com relacdo a banda, a indisciplina pareceu-me estar
diretamente vinculada a homossexualidade e, mais especificamente, aos
homossexuais que corporificavam alguns estere6tipos reconhecidos como
préprios dessa sexualidade. Pergunto a uma professora, membro da dire¢éo, se
ela achava que a banda influenciava na questédo da disciplina e se a pretensa
homossexualidade dos seus integrantes foi um dos motivos para o seu fim:
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N&o pela disciplina, mas a coisa tava indo assim muito desesperadamente, eles
estavam, na palavra, desmunhecando muito, nisso o nome da escola estava ficando mal
[...] a coisa ja estava causando indisciplina, ja ndo estava mais dando prazer, alégria...]
mas a gente nunca soube de casos extremos, pouca vergonha, nada disso ndo, mas era
pra prevenir para ndo acontecer [...] E a gente foi levando essa banda, a genteg vigiava,

a gente tomava conta. [...] eu acho que houve necessidade de acabar com| a banda
porque eles ndo queriam estudar, s6 queriam ficar com a banda porque de musica eles
gostam, tudo eles gostam, s6 ndo gostam de estudar [...] E entdo (um dos membros da

Ela foi a Unica informante a relacionar o fim da banda também com a
homossexualidad&odos/as os/as outros/as afirmaram que seu fim se deveu a
pouca relacdo entre banda e colégio, ao mau comportamento de alguns
integrantes dentro e fora do colégio e pouco respeito as normas da instituicao,
e frisavam que a homossexualidade ndo foi um dos motivos para seu fim. No
entanto, por ser ela um membro da dire¢do, seu depoimento precisa ser
considerado como bastante relevante no que se refere ao fim da banda.

Segundo Goffman, a partir da definicdo de quem € o desviante, “tendemos a
inferir uma série de imperfeicdes a partir da imperfeigao original” (Goffman, 1988,

p. 15). Parece que o homossexual (referem-se sobretudo aos homossexuais
masculinos) nesse colégio aglutinava em si muitas outras indisciplinas
indesejaveis para a instituicdo esceltaltar aula, fazer bagunca, ndo gostar de
estudar O gosto pela musica, a criatividade, a resisténcia as adversidades
financeiras, a dedicagcdo a essa agremiacdo, os troféus e prémios foram
desqualificadas pela informante, que ressaltou apenas a indisciplina e a
homossexualidad@lém do que foi relatado, a banda ainda atraia simpatizantes
para os ensaios e desfiles, pessoas estranhas ao colégio e, em uma ocasiao,
houve problemas com a vizinhaffca

Na fala dessa professora, estabelece-se também a idéia de um poder que
deveria regular essa desordem, reconduzindo o colégio e os/as alunos/as a
ordem desejada e mais conveniente a esse universo. Como definido por Foucault,
deve-se falar de sexo nao simplesmente como algo a ser condenado ou tolerado,
mas gerido e inserido em sistemas de utilidade, “regulado para o bem de todos,
fazer funcionar segundo um padrao 6timo. O sexo nao se julga apenas, administra-
se” (Foucault,1997, p. 27A modernidade formulou inimeros discursos sobre
0 sexo reservando a ele um lugar especial, central na sociedade e na vida dos
individuos, mas estabelecendo relagbes sempre negativas, criando regras,
definindo condutas, decidindo o que é ilicito e licito, permitido ou proibido,
objetivando o controle, de modo uniforme e macico, “das instancias da dominagéo
social as estruturas constitutivas do proprio sujeito”, e 0 que esta em jogo é o
poder (Foucault,1997). E, como colocado anteriormente, a escola tem lugar
privilegiado no processo de regulacédo que essa docente parece ter tomado para
si, em nome do colégio. Isso se confirma em outro trecho, quando ela explicita
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que, embora seja uma tarefa muito dificil e geralmente ingléria, a escola tem o
dever de tentar “retiragl homossexualidade dos/as seus/as alunos/as, mostrando
acreditar que a instituicdo esté investida desse poder

A professora também diz que a banda

[...] j&A ndo estava mais dando prazer, alegria [...].

O que néo condiz com o que foi afirmado pelos ex-integrantes. Pelo visto,
esses alunos e alunas ndo foram levados em conta na sua avaliacdo da satisfacédo
com relagdo a ela. Disse também que

[...] a gente nunca soube de casos extremos, pouca vergonha, nada dissolnéo [...].

Ou seja, que nunca foram verificados fatos que pudessem comprometer a
banda, a escola e configuss como indisciplingdo que parece, bastava entdo
a explicitagdo corporal da homossexualidade para que se configurasse a
indisciplina.

De modo geral, atalar da bagunca essa informante sempre se refere aos
meninos, ndo as meninas, e revela acreditar que a disciplina é construida a partir
da presenca masculina. Concepc¢oes, portanto, nitidamente essencialistas:

Uma escola desse tamanho tinha que ter no minimo trés pessoas trabalhando por
andar, de preferéncia homens, néo é garotinho ndo, homens feitos, pra qué? Pra manter
a ordem o respeito, e ndo tem [...].

E parece acreditar que todos os problemas da escola se concentram na
indisciplina:

Eu acredito que se a gente tivesse condi¢Ges de trabalho mais acessivel a nossa
escola, eu acho que a gente nédo teria problema nenhum.

Para além da propria homossexualidade, o problema maior era a explicitacdo
“desesperadatie esteredtipos considerados préprios dessa sexualidade; era
essa a verdadeira indisciplina, aspecto que péde ser percebido nesse e em
discursos de outros/as informantes.

Considerag0des Finais
Quando, em um encontro com os/as alunos/as de uma turma de 82 série do

Ensino Fundamental, em 2004, comecei a provoca-los/as para que falassem de
homossexualidade, a banda foi imediatamente trazida a conversa como uma
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atividade que eu deveria conhegérque estava “tdo interessada nesse tema”,
como acreditaram. Foi nessa ocasido que duas mog¢as, em momentos e turmas
distintas, se aproximaram paragpertar sobre prevencao as B$ilima relacédo
homossexual. Desde o comeco do trabalho em 2000, essa era a primeira vez que
isso acontecia. E nunca mais se repetiu.

A pesquisa fez-me perceber que, apesar das manifestacdes de preconceito
a que os/as homossexuais desse colégio estavam expostos/as, havia algo nesse
universo que pode ter propiciado a aproximacdo dessas mocas para tirarem suas
davidas sobre prevencéo, explicitando sua sexualidadgue parece, apesar
do preconceito, sempre presente, a homossexualidade ndo era condenada ao
apagamento, e a busca de informacédo sobre salde era apenas uma das
possibilidades vividas por eles/as.

Tudo indica que formular discursos e ditar normas sobre a homossexualidade
passaram a ser praticas frequientes entre os/as alunos/as, professores/as e corpo
administrativo. Essa sexualidade era colocada em discussdo ndo apenas nos
patios, como mais freqientemente pode acontecer nas escolas (Louro, 2003;
Altmann, 2005), mas nas salas de aula, na sala dos professores, no gabinete da
direcdo, e extrapolava seus muros, chegando as casas dos/as alunos/as. O que
imperava néo era o siléncio, mas a fala estimulada pela visibilidade excepcional
dos membros homossexuais dessa banda, ou 0s que assim eram considerados
pela comunidade.

A banda transformou-se em simbolo da supervalorizacao e da preocupacao
com a identidade sexual dos/as alunos/as e de espaco de recreacgédo, lazer e
cultura, como mais comumente sdo representadas as bandas de musica das
escolas; passou a lugar de desvio, glngse Iésbicas. E, apesar das muitas
expressdes preconceituosas usadas para falar dos/as homossexuais e da banda,
o discurso da tolerancia prevaleceu. O que me parece interessante € a relagéo
articulada por essa comunidade entre a banda e as idéias de desvio e indisciplina,
corporificadas em seus “integrantes homossexuais pouco discretos” — muitos
deles, alunos do colégifa.percepcao negativa sobre a banda e seus integrantes
apagava, ou amenizava, todas as suas possiveis qualidades, e a eles eram
imputados outros “defeitos” — indisciplinados, bagunceiros, escandalosos.

A idéia de sexualidades feminina e masculina Unicas parece estar bastante
presente nos discursos, impossibilitando a de feminilidades e masculinidades
que deslocaria 0 homossexual do lugar de desviante, do que extrapolou os
limites fixos da heteronorma, para um lugar mais legitimo nesse colégio. Sabemos
que romper com essa fixidez ndo é tarefa facil, e que a escola vem caminhando a
passos curtos nessa dire¢cdo, mas sabemos também que ela é um lugar privilegiado
para o inicio dessa transformagéo.
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Notas

1.A pesquisa foi realizada com recursos do Programa Interinstituciohaidamento
em Metodologia de Pesquisa em Género, Sexualidade e Saude Reprodutiva promovido
pelo Programa de Estudos e Pesquisas em Género, Sexualidade e Saude/IMS/UERJ
com apoio da Fundacéo Ford.

2.Trata-se de uma banda de musica do tipo marcial.

3. Esta é uma disciplina historicamente marcada por questdes de génerd\(Boama;
1999; Louro, 2003a), por isso dediquei-me a observar algumas aulas.

4. As entrevistas foram concedidas mediante esclarecimentos sobre a pesquisa e
apresentacao diermo de Consentimento aprovado pelo Comité de Etica do Instituto
de Medicina Social da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

5.Agradeco aos/as informantes pelo carinho e tempo doado a esta pesquisa; ao diretor e
as professoras de Lingua Portuguesa, Matematica e Biologia por terem apoiado esse
estudo desde o comego. E a amiga e professosaHelena Ferraz de Siqueira por me
ajudar nas reflexdes iniciais desse trabalho.

6. Os alunos/as entrevistados tinham entre 16 e 20 anos. Dois alunos de 16 anos precisaram
de autorizacao dos responsaveis, concedida sem problemas.

7. Dados obtidos com professores e membros da dire¢éo.

8 Refiro-me mesmo ao homossexual masculino que é apontado pela literatura (Mott,
2002; Louro, 2003; Castrapramovay; Silva, 2004) como sendo menos tolerado na
escola, pois nesse colégio ndo é diferente. Explicitarei quando me referir também as
|ésbicas.

9. “Viado” foi a palavra mais utilizada pelos/as alunos/as para referirem-se aos
homossexuais masculinos. Para as homossexuais femininas, usavam “sapatdo”, mas,
também, Iésbicas.

10. Com excecdo dessa disciplina, que reline caracteristicas muito especificas, omitirei as
disciplinas ministradas pelos demais professores/as como forma de preservar a0 maximo
o/ainformante.

11. Essa funcionaria foi apontada por professores/as e alunos/as como grande conhecedora
da realidade do colégio e responsavel pela disciplina no turno da tarde.

12.Todos os nomes dos/as informantes séo ficticios.

13. Masculinidade hegemodnica é definida por Connell como “a configuragéo de pratica
genérica que encarna a resposta correntemente aceita ao problema da legitimidade do
patriarcado, a que garante (ou se toma para garantir) a posi¢do dominante dos homens
e a subordinagéo das mulheres” (Connell, 1997, p. 39, nossa tradugao). Mas seria um
erro tomar a idéia de masculinidade hegeménica como algéixmntrario, tem um
carater contextual que varia de cultura para cultura; em qualquer cultura no transcorrer
de um certo periodo de tempo e mesmo no decorrer da vida de qualquer homem, como
definiu Kimmel (1998).

14.A palavra heteronorma vem sendo utilizada pelos teéricos de género para definir o
padréo de sexualidade normativa colocada em curso a partir do final do século XIX.
heterossexualidade surge como um projeto politico de controle social das massas por
um grupo/classe que ascende ao poder nesse periodo, alicercando-se em elementos
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fornecidos pelas ciéncias biomédicas, as novas formuladoras das verdades sobre o
corpo individual e, por extensdo, sobre o corpo sokihkterossexualidade néo &,
portanto, uma estrutura universal, mas uma constru¢do social e ocidental baseada em
quatro pilares: o adultismo, o sexismo, a misoginia e a homofobia (GONTIJO, Fabiano.
Quem sao os “simpatizantes”Zulturas identitarias homossexuais no Brasil urbano.
Sexualidade: género e sociedasieo XI, n° 21, set. 2004, p.2. Disponivel em: http://
www.clam.og.br/pdf/n21.pdf)A imposicao da idéia de que a heterossexualidade seja

a norma e o modelo desejado e possivel coloca a homossexualidade no lugar do ndo
desejado e da anormalidade.

15. Um pouco antes do fim da banda, um grupo de rapazes que assistia ao ensaio entrou
numa casa vizinha e levou alguns eletrodomésticos. Foram presos em flages#e.
de ndo serem membros da banda, esse fato repercutiu mal na comunidade escolar e
contribuiu para reforgar a idéia de desordem e descontrole do grupo por parte do
regente.
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== A Sala de Aula
como um Espaco que
Gonstitui a ldentidade
Galicha

Leticia Fonseca Richthofen de Freitas

RESUMO —A Sala deAula Como um Espaco Que Constitui a Identidade Gaucha.

Este artigo objetiva fazer uma reflexdo sobre a construgdo da identidade gatcha e sobre a
importancia da Escola enquanto um espaco singular, no qual se aprendem determinados
conceitos identitarios. Entendo que, apesar de esses conceitos estarem presentes durante
toda a vida escolar de alunos e alunas, é nas primeiras séries do Ensino Fundamental que
eles séo privilegiados. Considerando-se que a identidade cultural e social é definida através
de lutas dos diferentes grupos pela imposi¢céo de determinados significados, analiso, a
partir de uma perspectiva ndo-essencialista da identidade, como se formou a representagao
hegemonica do “ser gatcho” a partir da figura do mito do gaudcho, para, a seguir, discutir

o0 papel da Escola como um espaco privilegiado na construcéo dessa identidade galcha
hegeménica.

Palavras-chavéEscola Identidade. Gauchisma

ABSTRACT — The Constitution of the Gaucho Identity in the Classroom.This

paper presents a reflection about the construction dd#uehoidentity and about the
importance of the school as a unique space where certain identitary concepts are learnt.
| understand that, although these concepts are present throughout chédnerl life,

it is in the initial years of primary education that they are privileged. Considering that
social and cultural identity is determined through the struggles of different groups to
impose certain meanings, | analyse, from a non-essentialist perspective of,itlentity

the hegemonic representation of “befBguchd was formed based on the figure of the
mythical Gauchoand then | proceed to a discuss the role of the school as a privileged
space in the construction of that hegemd@@gaichoidentity.
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Este artigb objetiva fazer uma reflexdo sobre a constru¢éo da identidade
gaucha e sobre a importancia da Escola como um espaco singujaial se
aprendem determinados conceitos identitarios. Entendo que, apesar de esses
conceitos estarem presentes durante toda a vida escolar de alunos e alunas, €
nas primeiras séries do Ensino Fundamental que eles s&o privilegiados, uma vez
que, conforme é mostrado neste estudo, tais conceitos estao presentes no material
didatico adotado, sobretudo nos livros.

Além disso, em se tratando da identidade gaulcha, € também nas primeiras
séries do Ensino Fundamental, embora ndo somente nelas, que ha uma maior
mobilizagdo em torno das datas e dos eventos historicos sul-rio-grandenses,
principalmente em setembro, més no qual se comemora a Revolugéo Farroupilha.
Geralmente, durante tais comemoracdes, 0s alunos séo incentivados a usar trajes
tipicos, rodas de chimarrdo e acampamentos sdo montados nos patios das escolas,
enfim, s&o momentos em que a mobilizagdo em torno da identidade galcha se da
de uma forma bastante intensa.

A presente reflexdo sera guiada pela perspectiva dos Estudos Culturais,
campo de estudo que coloca o conceito de cultura no centro de suas andlises.
Cabe aqui demarcar o rompimento efetuado pelos Estudos Céhrgise se
refere a tal conceito, pois, segundo Costa (2000, p. 23), “o surgimento de um
conjunto de andlises identificado como ‘estudos culturais’ € o corolario de uma
movimentacédo tedrica e politica que se articulou contra concepcdes elitistas de
cultura”. Buscando mapear o que os Estudos Culturais entendem por cultura, e
considerando que ela esté envolvida em todas as formas da atividade social,
ndo posso deixar de mencionar que os processos de significacédo social, inerentes
a cultura, ndo se ddo sem permanentes lutas e tensdes. Dessa forma, Silva (2000,
p. 133) afirma que “a cultura € um campo de producao de significados no qual os
diferentes grupos sociais [...] lutam pela imposicdo de seus significados a
sociedade mais ampla”. Nesse sentido, “cultura” € entendida como um “campo
contestado de significacdo”. “O que esta centralmente envolvido nesse jogo é
a definicdo da identidade cultural e social dos diferentes grupos” (Silva, 2000, p.
134).

Uma vez que a identidade cultural e social é definida através de lutas dos
diferentes grupos pela imposi¢@o de determinados significados, analisarei, a
partir de uma perspectiva ndo-essencialista, como se formou a representagéo
hegeménica do ser gaucho a partir da figura do mito do gaucho para, a seguir
discutir o papel da escola na constru¢céo das identidades.

Perspectiva Essencialista X Perspectiva Nao-essencialista da
Identidade

Sob uma perspectiva essencialista, a identidade € unificada, concebida a

partir de uma esséncia, histérica ou bioldgica, que se perpetua através do tempo.
A unidade histérica é entendida buscando-se a “verdadeira” identidade na
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tradi¢do, nas raizes da Histéria, enquanto que, na unidade bioldgica, teriamos o
fundamento identitario baseado em uma categoria “natural”, enraizada na Biologia.
Ambas, no entanto, entendem a identidade como possuindo um carater fixo,
imutavel, de onde poderiamos extrair a Unica, Ultima, “verdadeira” e “auténtica”
identidade, tanto individual como socialmente.

J& a perspectiva ndo-essencialista tem enfatizado o caréater fluido e néo fixo
das identidades, colocando em xeque a idéia de unicidade e da presenca de
certas caracteristicas que se perpetuam através do Wogak (1999, p. 16),
utiliza o conceito de identidade multipla, esclarecendo que “o termo é designado
para descrever o fato de os individuos bem como 0s grupos coletivos tais como
as nacdes serem em muitos aspectos hibridos de identidade, dai ser uma falacia
e umailusdo a idéia de uma identidade ‘pura’ homogénea no nivel individual ou
coletivo”. No caso da identidade gaulcha, por exemplo, poderiamos refletir a
respeito das diferencas existentes entre o galcho e a fjaitha o galcho
que mora no interior e 0 que mora em uma grande cidade, ou ainda entre um
galcho da regido da campanha e outro da regido de colonizacdo alema, ou
italiana. Serd que todos esses gauchos foram e sdo constituidos da mesma
maneira? Que diferencas existem entre eles? E o que os faz pertencer a um
mesmo grupo, a uma mesma comunidade, que os diferenciaria dos paulistas ou
cariocas7eriamos como definir o “auténtico” gaucho?

Existem varios aspectos que se nos apresentam cruciais ao refletirmos sobre
essas pguntas. Em primeiro lugaé necessério considerarmos o fato de que a
identidade € construida a partir da diferenca, que delimita o terreno entre o
“nés” e 0s “outros”, entre 0 que é “nosso” e 0 que é “dos outkddéntidade,
portanto, para existidepende de algo que esta situado fora dela: uma outra
identidade Assim, eu sé sou galcha porque ndo sou mineira ou paalista.
constituicdo da identidade se da na relagdo identidade-diferenca, a qual se
estabelece em nivel discursivo, conforme nos mostra Silva (2000, p. 87):

[...] a diferenca é sempre uma relacédo: ndo se pode ser “diferente” de forma
absoluta; é-se diferente relativamente a alguma coisa, considerada precisamente
como “nao-diferente”. Mas essa “outra coisa” ndo € nenhum referente absoluto,
que exista fora do processo discursivo de significacdo: essa “outra coisa”, o
“ndo-diferente”, também s6 faz sentido, so existe, na “relacéo de diferenca” que
a opOe ao “diferente”.

No caso das identidades nacionais e regionais, esse processo de
diferenciacéo é estabelecido por uma marcacéo simbdlica em relacdo a outras
identidades: o hino, a bandeira, a indumentaria, a culindria sdo exemplos de
artefatos que marcam simbolicamente uma nacéo ou regido. Quando pensamos
no chimarrdo, logo o associamos a identidade galucha, assim como o samba
marcaria uma identidade brasileira.

Maciel (2000, p. 77) acrescenta que, no caso da marcacao simbdlica das
identidades regionais, esse processo de diferenciacédo, que homogeneiza o “nés”,
a fim de diferencia-lo dos “outros”, da-se, também, através de figuras
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embleméticas, que “servem como modelo e que se expressam em ‘personagens’
que pretendem representar a regido e seus habitantes, evocando uma relacao
homeml/territério”. No caso especifico do Rio Grande do Sul, podemos falar da
figura emblematica do gaucho, tornada simbolo dos habitantes do Estado.

A constituicdo de uma identidade nacional ou regional € engendrada também
a partir de varias narrativas, histérias e mitos, contados e recontados, produzindo-
se, assim, uma unicidade para esse espaco e essa identidade, fazendo com que
0s membros de um determinado grupo partilhem da idéia de nagéo ou regiéo.
Hall (1997a, p. 55), ao analisar a producéo de identidades na p6s-modernidade,
observa que:

Uma cultura nacional é um discurso — um modo de construir sentidos que
influencia e organiza tanto nossas ag6es quanto a concepgao que temos de nés
mesmosAs culturas nacionais, ao produzir sentidos sobre “a nacao”, sentidos
com os quais podemos nos identificar, constroem identidades. Esses sentidos
estdo contidos nas estorias que sdo contadas sobre a nacdo, memorias que
conectam seu presente com seu passado e imagens que dela sdo construidas.

As identidades, sejam elas nacionais ou regionais, por conseguinte, “nao
s&0 coisas com as quais ndés nascemos, mas sao formadas e transformadas no
interior darepresentacdb(HALL 1977a, p. 53, p. 53). Sendo assim, eu s6 posso
me considerar galcha se partilho da idéia de gauchidade, dos sistemas de
representacdo que criam o gaucho, com todas as suas préticas, discursivas e
nao-discursivas. Gostaria de ressaltar aqui que estou tomando o conceito de
representagdo assim como ele é entendido pelos Estudos Culturais: apds a
chamada virada linguistica, a linguagem néo € mais entendida como mediadora
entre o pensamento e uma suposta realidade extigiorme nos ensinou
toda uma tradigé&o filoséfica ocidental de origem platénica. De acordo com essa
tradicéo, representar consiste em re-apreséoitaar presente, da maneira mais
perfeita possivel, através da razéo, algo ou alguma coisa do mundo dito “real”.
Para os Estudos Culturais, em sua vertente p6s-moderna/pés-estruturalista, a
linguagem constitui a realidade. Representasse caso, quer dizer instituir
significados, ndo estando estes presentes em uma realidade anterior ao discurso,
pois é o ato de significar que cria a “realidade”. Os significados, portanto, sdo
considerados na sua historicidade, sendo fluidos, contingentes, atrelados as
nossas praticas linguisti¢as

Desta forma, passarei agora a andlise da construgdo da figura mitica do
gaucho, a qual é utilizada como referéncia quando se discute “a” identidade
gaucha.

A Figura Mitica do Gaucho

A figura emblematica e mitica do gaucho, cuja representacéo ainda hoje
circula em diversos discursos e artefatos, teve a sua constitui¢cdo, a sua invengao,
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forjada gragas a inumeras condig8es histéricas que possibilitaram o seu
surgimento, tendo sido apropriada pelo discurso literario, politico, etc. e é utilizada
nos dias de hoje como simbolo de todas as pessoas nascidas no Rio Grande do
Sul. Os discursos e dispositivos pedagogicos da escola, da midia e as
comemoracdes e artefatos do nosso cotidiano interpelam sujeitos, “convidando-
0s” a se tornarem gauchos e gauchas de acordo com a representagcéo contida
nesta figura mitica.

Associada ao mito do galcho esté a idéia de nacdo gaulcha, a qual obteve,
durante o periodo da Revolucéo Farroupilha (1835-1845), uma concretude cuja
visibilidade se estende até os dias de hoje.

A nacgédo gaucha é uma formacéo discursiva que surgiu atrelada a uma histoéria
regional do Rio Grande do Sul, a qual narra algumas das lutas ocorridas no
territorio sul-rio-grandense e descreve a regido, seus aspectos fisicos, geograficos
e humanos como se fossem, de alguma forma, transcendentes. Ela, a nacéo,
aparece narrada desde sempre como um prendncio, uma promessa que
naturalmente viria a ser cumpridehistéria regional “ndo leva em conta o fato
de que uma época ou um espago hao preexistem aos enunciados que os exprimem,
nem as visibilidades que os preenchem” (Albuquerque Ju8g®, p. 29). Central
ao discurso historiografico regionalista € o prentncio da figura mitica do gatcho,
também narrado como uma promessa gloriosa, herdi que atravessou altivamente
guerras e adversidades, tipo humano rude, que assim se constituiu somente por
uma necessidade imposta pelo meio:

Embora rude, o galicho era extremamente gentil para com as mulheres e destemido
na defesa da honra dos indefeg@sconstantes carneacdes, o churrasco meio
cru, sua familiarizacédo a lida campeira constante, o contato com o sangue,
tornava-o sempre preparado para a guerra. [...] Na descendéncia tellrica
encontramos as razfes para um ser tdo rude, forte e corajoso, ligado
profundamente a terra, que chamou, carinhosamenfircio (Lamberty

2000, p. 16).

Da citacdo acima podemos perceber algumas das caracteristicas basicas
presentes no chamado “mito do galcho”: a oscilagéo entre a rudeza e a gentileza,
a coragem e a bravura, a prontiddo para a peleia, o amor a terra, ao pago, tao
citado hoje em dia no discurso tradicionalista, sendo todas essas caracteristicas
supostamente adquiridas pela influéncia do meio e transmitidas aos gauchos de
todas as épocas.

Considero importante ressaltar que a segunda metade do século XIX é um
momento decisivo para a emergéncia de uma formacéao discursiva a respeito do
gaucho, da qual fazem parte o enaltecimento das caracteristicas fisicas e morais
do tipo da campanha, caracteristicas que teriam sido perpetuadas através do
tempo, as quais homogeneizam os gauchos (do género masculino, de uma regido
especifica, predominantemente brancos) enquanto grupo cultural e marcam uma
diferenciac@o em relacéo a outras identidades, tornando possivel, mais tarde, o
surgimento do discurso tradicionalista em seu movimento organizado.
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Muito mais do que descrever ou louvar um tipo fisico e humano, tais discursos
inventam o gaucho e legitimam esta invengé&o através de justificativas como a
influéncia do meio, do clima, da alimentag@ddéia de autenticidade criada na
invencdo de uma forma de “gauchidadédz parte de um processo de
naturalizag&o de determinadas caracteristiiaana, ao analisar a questédo do
samba, tomado como um simbolo da brasilidade, afirma que “como todo processo
de construcéo nacional, a invencéo da brasilidade passa a definir como puro ou
auténtico aquilo que foi produto de uma longa negociagéo. O auténtico € sempre
artificial, mas, para ter ‘eficacia simbdlica’ precisa ser encarado como natural,
aquilo que ‘sempre foi assim™ (@na, 1995, p. 152).

Esses discursos sobre as caracteristicas e qualidades do gaucho estédo
presentes ainda hoje nos livros didaticos das primeiras séries do Ensino
Fundamental; justamente por isso destaco aqui, mais uma vez, aimportancia de
se analisar o carater pedagdgico de tais discursos, no sentido de ensinar certos
sentidos identitarios a respeito do galicho. Retiro um exemplo de um livro bastante
adotado nas escolas do Rio Grande do Sul, da autora Regina Portella Schneider
(2001), Historia do Rio Grande do Sub qual reforca algumas dessas
caracteristicas que circulam no discurso da gauchidade ao falar do gaicho na
sec¢do “O galcho hoje™: “Nas estancias modernas ha o caminhdo, a caminhonete,
luz elétrica. H4 mais conforto e rapidez no trabalho. O gaucho de hoje ouve
radio, vé televisdo. Porém, com todas essas mudancas, o galcho conserva 0s
mesmos habitos e 0 mesmo espirito: continua sendo t&o bom cavaleiro quanto
seus antepassados, € lacadomador Gosta de divertise em carreiras de
cancha reta, ir a bailes, tocar gaita e violdo, contar causos, trovar e repetir
quadrinhasToma sempre o chimarrdo e come churrasco. Continua olhando os
campos com 0 mesmo encantamento, tem amor pela terra e pelos animais. Desse
tipo gaucho herdamos a simplicidade, a coragem, a generosidade, a sinceridade”
(Schneider2001, p. 80).

No final do século XIX e inicio do século XX, surgem varios discursos a
respeito do gaucho que concorrem para a formacao discursiva tradicionalista.
Gutfreind (1998, p. 148) assinala o periodo entre 1920 e 1970 como sendo aquele
que “privilegia a constru¢éo do mito do gautcho brasileiro”. Pois bem: em 1947,
alguns jovens do Colégio Estadual Julio de Casfilleos Portd\legre, criaram
0 Departamento de Tradic6es Gauchas do Grémio Estudantil, organizando a
primeira Ronda Gauchale 7 a 20 de setembro daquele dambém naquele
ano foi instituida a Chama Crioula: “tomando uma centelha do Fogo Simbdlico
da pira da Patria antes de sua extincdo as 24 horas do dia 7 de setembro,
transportaram-na até o sagudo do Colégio Julio de Castilhos onde acenderam a
“Chama Crioula” num candieiro de galp&o” (Oliven, 1990, p. 11). Chamo a atencéo
aqui para o fato de o Tradicionalismo ter surgido dentro de uma escola.

No dia 24 de abril de 1948, foi fundado o 35 CTG — Centro de Tradi¢cdes
Galchas —, numa referéncia ao ano de deflagra¢@o da Revolug&o Farroupilha,
em 1835. No inicio, os fundadores pretendiam que o centro fosse uma agremiagéo
de, no maximo, trinta e cinco participantes, mas depois foi decidido que ela
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estaria aberta para todos os que dela quisessem part@igaupo passou
entdo a se reunir aos sabados, para tomar chimarrdo e imitar os habitos do
interior, como as charlas dos pedes nos galpdes das estancias.

A criac&o do primeiro Centro de Tradigdes Galchas, seguiu-se a “criag&o”
de varias tradi¢Oes, a fim de recriar os habitos e os costumes da regido da
Campanha e das estancias, as quais os fundadores do movimento julgavam ser
as “auténticas” tradi¢cbes gauchassse respeito escreve Oliven (1990, p. 15-

16) que:

Embora ndo quisessem constituir uma entidade que refletisse sobre a tradigéo,
mas um grupo que procurasse revivé-la, era necessario recriar o que imaginavam
ser 0s costumes do campasim, a estrutura interna do 35 CTG ndo utilizou

a nomenclatura que normalmente existe em associa¢des, mas adotou 0s nomes
usados na administracdo de um estabelecimento pastoril, j& que os jovens queriam
evocar o ambiente de uma estancia. No lugar de presidente, vice-presidente,
secretario, tesoureiro, diretor, etc. empregaram-se os titulos de patrao, capataz,
sota-capataz, agregados, posteiros, etc.

Depois da criacdo do 35 CTi®uve, paulatinamente, uma proliferacdo de
Centros de Tradicbes Gauchas por todo o Estado do Rio Grande do Sul, em
outros estados e no exterior

A Escola e a Formacdao das ldentidades

Nesta se¢éo, analiso o papel da escola na formacao das identidades, atravées
de todos os conteudos curriculares e de festas e comemoragfes que ensinam
maneiras de se ser gaucho, a maioria delas atreladas a figura do mito e ao seu
universo discursivo. Conforme j& havia mencionado anteriormente, a escola é
um dos lugares onde as crian¢as aprendem a ser gauchas e galchos, seja através
do curriculo, seja através do contato com outras criancas e de praticas como
comemoracdes e festas. Cerri (1998) mostrou em seu estudo como a
“paulistanidade” foi criada e difundida, principalmente através da escola e do
seu cotidiano, e das chamadas “festas civicas da paulistanidade”.

Costa (1998, p. 51), ao analisar o curriculo escolaerva que ele “é um
lugar de circulacdo das narrativas, mas, sobretudo, é um lugar privilegiado dos
processos de subjetivacdo, da socializag¢éo dirigida, controlada”. No curriculo,
estdo presentes narrativas nas quais sao representadas maneiras especificas de
se ser homem ou mulhéranco/a, negro/a, brasileiro/a, gaucho/a.

Farei aqui uma pequena andlise de algumas sec¢des do livro didatico
“Conhecendo o Rio Grande do Sul”, cujo autor é Luis Moraes Koteck, enfatizando
que nédo pretendo criticar o livro, apenas levantar os discursos que falam a
respeito do gaucho, os quais também contribuem para constituir a identidade
galcha, ensinando alunos a se tornarem galchos e galchas.
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Pois bem, o livro em questéo esté dividido em quatro unidades, dentro das
quais ha diversos capitulds final de cada capitulo e as vezes ao final de cada
secdo, sdo propostos exercicios para serem respondidos no cAdesirie.
relativa aos exercicios é denominadah& exercita no caderno”. Este texto
aparece centralizado, sendo que dos seus dois lados ha a figura do gaucho a
cavalo com uma boleadeira na m&o final, depois de propostos 0s exercicios
a serem feitos, ha o desenho de uma cuia de chimarréo.

E curioso pensarmos no nome dado a esta secéo de exercicios, a qual, mais
do que a funcao de nomear — sendo utilizado para isto um termo do vocabulério
gaucho (tché) ao invés do pronome pessoal obliquo de segunda pessoa (te) —
sugere que, para alguém se tornar um gaucho, um tché, é necessario exercicio,
aprendizado. Sendo assim, tornamo-nos galchos exercitando a maneira de se
ser galcho, a qual é mostrada no livro. Para que se saiba o que significa esse ser
gaucho, o livro trata, na Unidade lll, da cultura e do folclore do Rio Grande do
Sul.Tal unidade esta dividida em cinco seépéas quais analisarei somente a
primeira.

Nessa sec¢do, intitulada “Sou gaucho, sim senhor”, define-se o gaticho como
sendo o tipo caracteristico da campanha, ja que “por estar ligado ao campo e por
ser 6timo cavaleiro, o termo gaucho virou sinbnimo de pedo campeiro. Hoje, 0
gaucho é como se chama quem nasce no Rio Grande do Sul” (Koteck, 1998, p.
100).

Em um primeiro momento, diz-se ser o gaucho um tipo da campanha,
associado ao trabalho do campo, “6timo cavaleiro” (esta imagem do gaucho
cavaleiro é recorrente no discurso do gauchismo), para, a,segamder o
termo a todos aqueles que nasceram no Rio Grande dép8shr de se ser
nomeado galcho pelo nascimento, quando recebemos esta denominacao, a
identificacdo com o pedo parece sugerir que até aqueles e aquelas que nao fazem
parte desse universo teriam uma ligacdo com ele, presente na origem dessa
figura da qual todos n6s supostamente somos descendentes e com a qual
“devemos” nos identificar se quisermos ser autenticamente gauchos/as.

Logo em seguida (Koteck, 1998, p.101), aparece a descricao da indumentaria
galcha, introduzida pela seguinte frase: “O gaucho, quando se veste a rigor
costuma usar as seguintes vestimentas”. O gaucho, portanto, para estar vestido
“a rigor” — expressao que tanto pode sugerir traje de gala, quanto de maneira
rigorosa, corretamente — precisa utilizar todas as pecas descritas, que casualmente
sdo as mesmas definidas pelo Movimento Tradicionalista Gaucho. O auténtico
gaucho, nas ocasifes mais solenes e importantes, veste esta indumentaria; se
assim nédo o fizemao estd de acordo com a tradigdo. Desde cedo aprende-se
quais séo os itens da pilcha gaucha.

No livro “Conhecendo o Rio Grande do Sul”, h4 a subsec¢é&o “Fique sabendo
mais isso” (Koteck, 1998, p. 102), presente em outros capitulos do livro e que
geralmente trata de assuntos “curiosos”. Desta vez hd uma pequena explicacao
a respeito da transformacéo do sentido da palavra gaucho, e como ele passou a
ser considerado de “ladrdes e homens irresponsaveis, malandros e perturbadores
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da paz” a “homem digno, bravo, destemido e patriota” depois da Revolucao
Farroupilha. Logo abaixo aparecem as atividades, quando alunos e alunas séo,
individualmente, através do titulo ¢hé exercita”, convocados a fazer os
exerciciosTodos eles sdo sobre a indumentaria galcha. Uma vez que esse € um
livro adotado no Rio Grande do Sul, a indumentéaria gaicha deve até ser familiar
para criancas que participam de um ambiente em que se cultivam as tradigbes —
principalmente nas cidades do interimnde é mais comum convivermos com
pessoas pilchadas. Entende-se que isso se refere fundamentalmente aos homens,
pois as mulheres ndo costumam usar vestido de prenda no cotidiano, até pelo
incémodo de tal indumentaria. Para outros gauchinhos e gauchinhas, entretanto,
este tipo de gaucho pode ser tomado como uma figura mais folclérica, presente
em determinados espacos e situacdes, como festas juninas e comemoracgdes da
Revolucéo Farroupilha, por exemplo. De toda forma, esta é a maneira predominante
do tipo gadcho se nos tornar visivel — pilchado —, maneira esta que privilegia a
instituicdo de uma representacdo de uma figura que passa a ser a imagem
“natural”, “normal”, presente nos livros didaticos e em outros meios. Segundo
Costa (1998, p. 42), “guando alguém ou algo é descrito, explicado, em uma
narrativa ou discurso, temos a linguagem produzindo uma “realidade”, instituindo
algo com existente de tal ou qual forma”. Institui-se, assim, uma maneira de se
vestir galcha e, atrelada a ela, uma maneira de se constituir gatcho.

Continuando a andlise do livro, o universo imagético-discursivo produzido
a respeito do gaucho inclui ainda o uso de gravuras, todas mostrando o gatcho
pilchado, em cenas no campo, muitas vezes montado no seu cavalo — este
ultimo, alias, indissociavel da figura do gatcho bravo, conquistéalmbém
séo recorrentes alguns termos do universo gaucho, do discurso tradicionalista,
como “costumes”, “habitos”, “estancia”, “cavalo”, “origem”, “pedes”,
“tradicional”, “cultivar”, “antigo”, dentre outros. Trata-se de termos que
concorrem para a fixacdo da imagem de gaucho que estamos analisando, um
galcho que tem a sua origem no campo, pedo de estancia, que possui habitos e
costumes antigos, 0s quais séo cultivados até hoje e que nos foram legados. Na
pagina 103, sob o titulo deémho meus costumes, tché!”, séo descritos habitos
“tipicos” do “gaucho”. Como podemos nqtaéo atividades, em sua maioria,
ligadas ao meio rural, as lides campeiras — com excec¢éo dos habitos do churrasco
e do chimarrdo, bem mais difundidos e presentes em praticamente todas as
regides do Estado, em varios pontos do pais e em diversos segmentos sociais.
O proprio titulo da secéo indica que serdo introduzidos determinados costumes
que diferenciam os galchos. O uso da expressao “tché”, mais uma vez, marca
uma diferenciacé@o e remete a uma determinada representacéo associada ao uso
desta e de outras palavras e expressdes que delimitam um universo simbdlico: é
0 vocabulario também funcionando como um sistema simbdlico que marca a
diferenca.

N&o vou analisar todos 0s costumes descritos, apenas comentar alguns
deles, como, por exemplo, o terceiro: “fazer do cavalo um companheiro”. Mais
uma vez se faz referéncia a ligagéo entre o tipo gatcho e o cavalo, visto como um
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animal que faz companhia a uma figura muitas vezes tomada como solitaria
frente & vastiddo do campo. O cavalo também, pela sua importancia, recebe uma
denominacéo diferente no linguajar gauchesco, sendo chamado de “pingo”.

Um outro costume do gaucho que se espalhou pelo Brasil afora é “apreciar
um bom churrasco”. Entenda-se por bom churrasco “geralmente uma carne mal-
passada, assada sobre brasas, com ou sem espeto”. O churrasco aparece como
um habito alimentar muitas vezes responsavel por caracteristicas como a coragem
e a valentia, como se o habito de comer carne (e mal-passada) tornasse uma
pessoa corajosa!

Desde criangas, entdo, os individuos vao aprendendo a ser gauchos/as, a
se constituirem como tal, e essa € uma questédo importante para o Movimento
Tradicionalista Gaucho. Barbosa Lessa, no primeiro congresso dadéligado
em Santa Maria no ano de 1954, defendeu a@esentido e o valor do
tradicionalismg na qual aparecem as duas grandes questdes do
Tradicionalismo Ao lado da assisténcia a ser dada ao homem do campo, a
grande questdo é a atencdo a ser dada as novas geracgfes, pois, segundo o seu
autor

Deve, o Tradicionalismo, operar com intensidade no setor infantil ou educacional,
para que o movimento tradicionalista ndo desapare¢a com a nossa geracao. [...]
Por isso ndo temo afirmar que o dia mais glorioso para 0 movimento
tradicionalista sera aquele em que a classe de Professores Primarios do Rio
Grande do Sul — consciente do sentido profundo desse gesto, e ndo por simples
atitude de simpatia — oferecer seu decisivo apoio a esta campanha cultural.
Alias, ndo se concebe que as Escolas Primarias continuem por mais tempo
apartadas do movimento tradicionalista. Pois a maneira mais segura de garantir
acrianga o seu ajustamento a sociedade é precisamente fazer com que ela receba,
de modo intensivo, aquela massa de habitos, valores, associacfes e reacdes
emocionais — o patriménio tradicional, em suma — imprescindiveis para que o
individuo se integre eficientemente na cultura cofium

E clara, portanto, a preocupacéo com a renovacgdo do Movimento, com a
construgcdo de novos gauchinhos e prendinhas, e pode-se perceber também a
importancia dada a escola. Canclini (1998, p. 164), ao analisar o papel fundamental
exercido pela escola na transmissao do patriménio, afirma a importancia da escola
na qualidade de I6cus de onde se d& a “teatralizacéo do patrimdnio” — e isso é
feito por meio da sistematiza¢c&o dos saberes que constituem os bens do “acervo
natural e histérico” (ibidem) da cultura. Nesse sentido, podemos der
exemplo, que “ao ensinar geografia fala-se o que € e onde termina o territorio da
nacdo; no estudo da histéria, séo relatados os acontecimentos em que se
conseguiram fixar esses limites em luta contra os adversarios externos e internos”
(Canclini, 1998, p. 164).

Através dessas reflexdes, podemos observar que as praticas pedagdégicas
escolares, ao selecionar determinados comportamentos, destacar certos
conteudos curriculares e valorizar algumas préaticas sociais em detrimento de
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outras colaboram para que determinados significados sejam instituidos. No caso
especifico do Rio Grande do Sul, destaco todo o sistema de significagdo que gira
em torno da figura mitica do gadcho — presente em livros didaticos de Estudos
Sociais —, 0 qual ensina aos alunos e alunas do Ensino Fundamental como ser
galcho ou gaucha de acordo com essa representacdo hegemaénica.

Antes de finalizarchamo a atencéo para as rupturas existentes nessa
representacdo hegemonica da figura do galcho e de seus aspectos identitérios.
Certamente, ha varias outras possibilidades de se ser gadcho e galcha que nédo
estéo ligadas ao gauchismo. Neste jogo de producéo de sentidos da identidade
gaulcha, circulam outros discursos buscando legitimacgéo e status de “verdade”,
muitas vezes se sobrepondo e se entrecruzando com o discurso do gauchismo,
como é o caso daqueles que se referem a organizacdo, ao espirito trabalhador e
a eficiéncia dos gauchos, pelo fato de serem descendentes de étiropeus

Destaco também que, em um mundo cada dia mais globalizado, ndo ha
como desconsiderar as mesclas interculturais e os hibridismos identarios.
hibridiza¢cdes nos permitem entender como colonos descendentes de aleméaes,
italianos e poloneses podem, ao mesmo tempo, vestir bombachas, tomar
chimarrdo, “praticar” a sua identidade galcha e fazer parte de grupos de dancas
folcléricas alemas, corais italianos, exercendo também a sua identidade “colona”,
“imigrante”.

Cabe a nés, portanto, como educadores, propiciar um ambiente que possibilite
a expressao e discussao de outras maneiras de se ser ndo somente gaucho, mas
homem, mulhebrasileiro, enfim, para que a diferenca esteja presente nas nossas
salas de aula.

Notas

1. Este artigo €, em grande parte, resultado da pesquisa de Mestrado iAjitdadando
a ser gaucho/42002), defendida no Programa de Pds-Graduacdo em Educacao da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul e orientada pela Profa. Dra. Rosa Maria
Hessel Silveira.

2. Para um aprofundamento a respeito da trajetéria dos Estudos Culturais, consultar
Costa (2000), Escosteguy (1999) e Silva (1999).

3. Considero gaucho e galucha as pessoas nascidas no Rio Grande do Sul.
4. Sobre o conceito de representacéo nos Estudos Culturais, ver Hall (1997b).

5. Utilizo o termo gauchidade aqui de acordo com Silveira (2000, p. 227), entendendo-o
como um “neologismo cunhado para expressar 0 que seriam as caracteristicas e
‘qualidades’ do gaucho”.

6. O Colégio Estadual Julio de Castilhos foi considerado por véarias décadas um colégio
publico padréo.

7.A Ronda Gaucha corresponde atualmente a Semana Farroupilha.
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8. O capitulo é composto pelas seguintes se¢des: “Sou galcho, sim senhor”, “Dancas
gauchas”, “Lendas do Sul”, “A mulher no Rio Grande do Sul” e “Destaques da cultura
gaucha”Tal como dito, o foco de andlise aqui sera somente sobre a primeira.

9. Este texto pode ser encontrado no site http://mgvoig.br

10.Autores como Haesbaert (1997), Kaiser (1999) e Oliven (1990) chamam a atencao
para o fato de a ascendéncia européia representar um importante capital cultural para
gauchos e gauchas, justificando, inclusive, discursos que consideram a suposta
superioridade dos gauchos e a sua atitude incansavel em relacéo ao trabalho e a superacéo
de dificuldades.
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Narrativas de
== Professoras
Sobre a(s) Lingua(s) na
Educacao de Surdos

Lodenir Becker Karnopp e Madalena Klein

RESUMO — Narrativas de Professoras Sobre a(s) Lingua(s) na Educacao de Sur-
dos.Este artigo apresenta resultados de uma investigacéo sobre as experiéncias de pro-
fessoras com alunos surdos e com a lingua de sinais, em contextos de escolas de surdos,
classes especiais ou em situacao de inclégilimamos questionarios com geintas

abertas, respondidos por professoras participantes de um curso de capacita¢éo no ensino
da Lingua Portuguesa para surdos. Das narrativas das professoras podemos inferir que,
apesar do reconhecimento da lingua de sinais como a lingua da educacao dos surdos, 0 uso
dessa lingua na escolarizacao acaba ndo acontecendo, uma vez que quase a metade dos
profissionais entrevistados ndo consegue se comunicar de forma eficiente, em lingua de
sinais, com seus alunos surdos. Observamos ainda uma variedade de propostas
direcionadas ao ensino de leitura e escrita, ligadas, evidentemente, as diferentes concep-
¢Bes de lingua e de ensino de lingua.

Palavras-chaveEducacéo de surdos. Formacédo docente. Lingua de sinais. Lingua
portuguesa.

ABSTRACT —Teachers” Narratives on Language(s) Used in Deaf Educatiorhis

paper presents data findings of a research in which teachers” experiences were analyzed
in relation to their deaf students and to sign language, in the school environment, special
deaf classrooms or in inclusion contéxtjuestionnaire was applied with open questions,
answered by teachers of a qualification course for teachers of Deaf people. The teachers’
narratives showed that, although there is recognition of sign language as an educational
language of the deaf people, this requirement seems not to be taken sdremssige

almost half of them do not obtain efficient communication with the deaf pupils. In
addition, it was observed that there is a variety of proposals for teaching reading and
writing, although it presents different conceptions of language and language teaching.

Keywords: Deaf education.Teaching formation. Sign language. Pduguese
language
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Introduzindo a Discussao

A investigacdo que apresentamos neste arsigiu N0 momento em
que, face a um curso de formacgédo de professdeasurdos no Estado do Rio
Grande do Sul, adveio o instigante desafio de relatar e analisatir de entre-
vistas com professoras de surdos, as experiéncias docentes nesse universo
escolayou seja, apresentar as experiéncias de professoras com aluno(s) surdo(s)
e com a lingua de sinais, em contextos de escolas de surdos, classes especiais
ou em situacdo de inclusaral estudo se mostra oportuno tendo em vista a
andlise dos saberes praticos ou dos saberes da experiéncia. Seguindo as provo-
cacdes de Larrosa (2002, p. 22), argumentamos que:

[...] nomear o que fazemos, em educagdo ou em qualquer outro espaco, como
técnica aplicada, como praxis reflexiva ou como experiéncia dotada de [...]
sentido, ndo é apenas uma questao terminold@gqzalavras com que nomea-

mOos 0 que somos, 0 que fazemos, 0 que pensamos, o que percebemos ou o que
sentimos sdo mais do que simplesmente palavras.

Assim, consideramos oportuno apresentar relatos de experiéncias do-
centes com alunos surdos, entendendo experiéncia, no sentido proposto por
Larrosa (2002, p. 21), como “0 que nos passa, 0 que nNos acontece, 0 que nos
toca”. Tal entendimento sugere “uma abertura para o desconhecido, para o que
ndo se pode antecipar” (Larrosa, 2002, p. 28), ou seja, provocacao de novos
caminhos, de novas possibilidades na préatica docente.

Importante, também, assinalar que as discussdes sobre as linguas na edu-
cacao de surdos vém se ampliando, a partir da oficializa¢éo da Lingua Brasileira
de Sinais — LIBRAS, em nosso pais, e dos contextos de implementag&o da poli-
tica nacional de inclusdo. Comunidade surda e comunidade educativa envolvi-
das na educac¢éo dos surdos vém desenvolvendo discussfes sobre esses te-
mas, procurando definir estratégias de qualificacdo dos espacos educacionais.
Nesse contexto, visualiza-se um aumento significativo de projetos que apontam
para a formacgdo dos professores de surdos. Consideramos relevante, tendo
como base as entrevistas coletadas, abordar essas experiéncias, problematizando
a experiéncia e a docéncia, visualizando nessa problematizagdo uma possibilida-
de de formaga@dssim, consideramos interessante direcionar a atencao-as nar
rativas construidas pelas professoras sobre suas experiéncias na educagéo dos
surdos, mais especificamente quando se referem as discussfes relativas ao
ensino-aprendizagem das linguas ali envolvidas e aos tensionamentos dali de-
correntesAo analisar o material, percebemos uma certa produtividade, a partir
dos depoimentos obtidos, na constituicdo e no fortalecimento de certa feicdo na
profisséo e na pratica cotidiana. Na perspectiva em que nossa andlise se inscre-
ve, essas narrativas estdo marcadas pelas representacbes que as professoras
tém da educacéo de surdos e de suas préaticas docentes. Entendemos que essas
representacdes ndo sao “um campo passivo de mero registro ou de expressao
de significados existentes” (Hall, 1997, p. 47). Esses significados sao historica-

64



mente construidos, sendo que o dito pelas professoras esta inserido em um
campo discursivo possivel em nosso terssim, nossa analise ndo pretende
focalizar as “verdades” das narrativas, mas entendé-las no seu campo de possi-
bilidades enunciativas.

O universo pesquisado esta composto por 49 professoras e 1 professor
atuantes no ensino publico, em diferentes regides do Estado e que participaram
de um curso de capacitacdo no ensino da Lingua Portuguesa para surdos, com
carga horaria de 40 horas-aula intensivas. No primeiro dia do curso, as professo-
ras foram convidadas a participar da pesquisa, respondendo a nove perguntas
abertas que abordavam a sua formacé&o académica, as motivacdes para trabalhar
com surdos, a relagdo com a lingua de sinais, bem como as estratégias e dificul-
dades no ensino da Lingua Portuguesa.

Assim, ocorpusempirico da investigacao foi organizado por meio da aplica-
¢do de um questionario com novegqertas abertdsAo responder as pgun-
tas propostas, algumas professoras se restringiram a depoimentos breves e
diretos. Outras, seguindo ou ndo a ordem das questdes, construiram narrativas
detalhadas de sua trajetéria na educacao de surdos, possibilitando a constitui-
¢do de variadas unidades analiticas, inclusive para pesquisas futuras.

Professoras de Surdos. Quem Séo Elas?

Consideramos interessante analisar a formacgéo dessas professoras, salien-
tando que elas foram convidadas a participar de um curso especifico de
capacitacdo para o ensino da Lingua Portuguesa. Dezenove professoras menci-
onaram ter iniciado sua formacao no magistério. Quatorze delas continuaram os
estudos em cursos de nivel supei@ursos de Letras (Habilitagdo em Lingua
Portuguesa e Inglesa, principalmente) e Pedagogia foram os cursos mais menci-
onadosAlém desses, segundo a incidéncia, também foram mencionados Licen-
ciatura em Ciéncias (Biologia ou Matematica), Educacéo Especial (Habilitagdo
em Deficiéncia da Audio-comunicacéo e Deficiéncia Mental). Estudos adicio-
nais ou cursos de capacitacdo na area da educacao dos surdos também foram
referidos como espacos de formagéo docente. No A&mbito da pos-graduagéo, 12
professoras relataram a participacdo em cursos de especializacdo, sendo que
apenas duas o fizeram na érea da educacdo dos #Assins, esse grupo se
constituiu pela diversidade de formacéo, o que, de certa forma, explica as dife-
rentes respostas no que diz respeito as experiéncias e aos olhares sobre o0s
alunos surdos.

Outro fator que certamente interfere nas narrativas das professoras € a sua
atuacdo direta, ou ndo, com surdos nos espacos escolares. Do grupo pesquisado,
36 afirmaram trabalhar diretamente com alunos surdos, sendo que 9 estdo em
escolas de surdos e as demais encontram-se em classes especiais ou em escolas
com propostas inclusivas. Um ndmero significativo de professoras afirma que
nao trabalham com alunos surdos, mas consideram interessante a realiza¢éo do
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atual curso de capacitagdo, uma vez que, em suas escolas, tais alunos estéo
presentes e que, eventualmente, poderdo atuar com eles. O quadro abaixo nos
ajuda a visualizar a distribuicdo das professoras nos espacos escolares.

O Professoras que atuam
em classes especiais|ol
em classes com surdgs
incluidos

B Professoras que nao
atuam com surdos

O Professoras que atuam
em Escolas de Surdo$

Grafico 1: Atuagao profissional

Duas questdes propostas as professoras pretenderam conhecer as motiva-
¢Bes em relacdo ao trabalho com surdos: (a) como comecou a trabalhar com
esses alunos e (b) os motivos pelos quais fez esta ddgémas respostas
apontam para demandas institucionais: substituicdo de colegas, nomeacéao apés
concurso publico, contrato emergencial ou incluséo de alunos surdos nas esco-
las estaduais. Nesses casos, trés professoras enfatizaram que trabalhar com
surdos ndo se constituiu em uma opc¢do pessoal, mas uma determinacédo da
equipe diretiva, no sentido de atender a Politica Nacional de Incluséo Escolar

Encontramos respostas que trazem a tona a vocacao e a responsabilidade
do educador e que envolvem um processo afetivo com os alunos. No campo da
Educacao, encontramos muitos discursos que almejam um sujeito que se reco-
nheca como educador e que se paute pelo amor e pela esperanca. Trata-se, aqui,
de uma representacdo de docente com significativa receptividade nos meios
educacionais brasileiros e que encontra relacdo com posi¢cdes benevolentes e
assistenciais, tdo fortemente marcadas na histéria da educacéo dos surdos (Lane,
1997).As palavras escolhidas pelas professoras para marcar as suas motivacdes
ressaltam esta vocacgéo para o “amor e a esperanca”: me agammareiilhoso
e gratificante; descobri-me, identifiquei-me; sei que € meu caminho; desenvolve
afeto, respeito.

Vérias respostas enfatizam, ainda, o compromisso do educador que aceita
os desafios que a educacdo dos surdos propde. Uma das professoras, em sua
resposta, sintetiza essa representacéo do professor de surdos:
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Confesso que ndo sei o que me levou a assumir um trabalho sem ter o minimo de
formacéo; talvez o sentimento de obrigacao, afinal, sou profissional da educa-
¢do, o sentimento de ‘pena’ porque eles estavam praticamente abandonados,
sentimento de culpa, por ndo ter buscado conhecé-los e sua realidade (Excerto
do questionario 48).

A minima formacaalessa professora ndo impediu o inicio de seu trabalho
com os surdos. Porém, em outros questiondrios € salientada a importancia da
formagéo continuada dos docentes envolvidos na Educacgéo dos Surdos, como
nos demonstram os fragmentos a seguir:

Sei que nao sera facil, e este curso que estou fazendo esta ajudanddamuito.
mesmo tempo, pretendo fazer todos os cursos possiveis que estiverem ao meu
alcance. Na escola pretendemos nos reunir com 0s outros professores para
estudar e planejar as aulas na medida do possivel (Excerto do questionario 6).

O desejo, a vontade e o sonho de renovar, de buscar novas alternativas tanto na
formac&o como no lado pedagdgico junto aos alunos. Hoje, sinto-me realizada
por estar atuando nesta area da surdez, pois preciso cada vez mais buscar, para
aprender e poder repassar novos conhecimentos (Excerto do questionario 27).

A distancia entre a realizagdo do curso (13 anos) e a primeira atuacéo efetiva foi
um grande desafio. Tudo o que havia aprendido estava sendo reformulado,
obrigando-me a buscar em todos os espacos informacéo, conhecimento e forma-
¢ao (Excerto do questionario 30).

As Linguas na Educacgéo dos Surdos

Na questéo proposta as professoras sobre o conhecimento delas acerca da
LIBRAS, e se julgavam esse conhecimento suficiente para o ensino, identifica-
mos que, do total de 50 professoras, somente 10 afirmam conhecer a LIBRAS, 17
apontam um inicial ou pequeno conhecimento, julgando-o insuficiente para tra-
balhar com surdos, e 23 professoras afirmam néda €abeifico a seguir ilustra
0s dados obtidos.

25

20

15

10

Osuficiente
| Minicial
Oinsuficiente

Grafico 2: Conhecimento da LIBRAS pelas professoras
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Se focarmos a atencédo nas 36 professoras que atuam com surdos (em escola
de surdos, classes especiais ou em turma de incluséo), 27 apontam conhecer a
LIBRAS (entre conhecer e conhecer de forma inicial). Nove dessas professoras,
apesar de sua atuacdo, admitem nao s@bée salientar que essas nove pro-
fessoras foram designadas pelas suas escolas a fim de receber formagé&o para
atuarem no ensino do portugués como segunda lingua, motivo pelo qual esta-
vam presentes no curso em que foi realizada a presente pesquisa. Se fizermos
uma estimativa, entre as que ndo dominam e as que dominam de modo insufici-
ente, podemos dizer que 17 professoras (47%) ndo compartilham, com seus
alunos, um ambiente linguistico adequado ao ensino.

Estudos na area de aquisicdo da linguagem (Karnopp, 1997; Svartholm,
1999; Quadros, 1997) tém observado que a lingua de sinais ndo € apenas um
instrumento ou um meio de alcancar melhores resultados no &wsomtra-
rio, € considerada a primeira lingua para os surdos, proporcionando a base para
a aquisicao de outras linguas.

Conhecer uma lingua pressup@e interagir com usuérios de uma mesma lin-
gua. Significa conhecer ndo somente um vocabulario (ou alguns sinais), mas a
gramatica dessa lingua, isto é, as regras sociais, linguisticas e discursivas que
regem os contextos em que essa lingua é usada (Karnopp, 2004).

Conforme ja verificado em outras pesquisas — entre elas Klein; Muller;
Lockmann (2004, p. 7) —, a maioria das professoras e professores de surdos ndo
séo fluentes em LIBRAS; em alguns casos, conhecem alguns sinais e possuem
algumas informacdes sobre a oficializacdo da mesma, porém,

[...] conhecer a lingua de sinais ndo é simplesmente estar informado sobre ela e
utiliza-la como mais um recurso didatico ao qual os professores podem optar
ou ndo pelo seu uso. Trata-se sim, de uma condicéo imprescindivel para que a
Educacéo de Surdos se efetive.

No contexto das escolas com alunos surdos, a lingua de sinais (LIBRAS)
deve ser a lingua da educacgéo dos surdos, e esse desejo tem sido uma luta
histérica empreendida pela comunidade surda no sentido de garantir um ensino
bilinglie (LIBRAS e Portugués) nas escolas brasileiras. Nesse sentido, o conhe-
cimento da Lingua de Sinais pelo professor € um requisito primordial para a
efetivacdo de praticas pedagdgicas que considerem a diferencga linglistica e
cultural dos surdos. Uma alternativa, dependendo dos diferentes contextos de
escolarizacdo, € a atuacdo de intérpretes e/ou instrutores, conforme prop&e
Karnopp (2004, p. 106):

Ser surdo e usuario da lingua de sinais é enfrentar uma situagao bilinglie, pois o
surdo esta exposto a lingua portuguesa tanto na modalidade oral quanto na
escritaAssim, contar com intérpretes de lingua de sinais é condigdo minima e
necessaria para que o aluno possa participar efetivamente da aula, entendendo
e fazendo-se entender [...].
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Em relagdo a educacéo de surdos, as instituicdes de ensino deveriam possibilitar
0 acesso, oferecendo preferencialmente escolas de surdos, com professores
surdos e ouvintes fluentes na lingua de sinais (Karnopp, 2004, p. 106).

O que se verifica, no entanto, € que tais requisitos ndo sdo atendidos, e
quase metade dos profissionais que responderam ao questionario e que traba-
Iham com surdos n&do conseguem se comunicar de forma eficiente com seus
alunos. “Evidencia-se aqui, um campo, no qual as linguas ali presentes encon-
tram-se em disputa, em um jogo de ppeler que a lingua majoritaria — o Portu-
gués, tanto na modalidade escrita, quanto oral — prevalece em detrimento da
Lingua de Sinais” (Klein; Muller; Lockmann, 2004, p. 7).

Olhares Sobre as Estratégias Metodoldgicas no Ensino do
Portugués

Outra questéo investigada foi sobre as atividades propostas ao ensino de
leitura e escrita, ou seja, quais atividades eram priorizadas em sala de aula para o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de alunos surdos. Nas
respostas, foi frequiente a referéncia & utilizagéo de diferentes tipos de textos e
de temas diversificados para a realizacdo de atividades que envolvem leitura,
analise lingiiistica e producéo textdégdontaram que selecionam textos da atu-
alidade e que respondam aos interesses dos alunos. Uma professora enfatizou o
uso de textos que apresentam uma mensagem e, outra, de textos que sejam
informativos.Também foi registrada, por uma professora que atua em sala de
recursos, a utilizacdo dos mesmos textos das disciplinas dadas em classe, com o
objetivo de proporcionar o reforgo escolar

Uma segunda experiéncia apresentada como alternativa de trabalho, duran-
te as aulas de Lingua Portuguesa, foi o relato de vida dos alunos e a dramatizagéo
de histérias em LIBRAS, com posterior producéo textual espontanea pelo aluno,
em Portugués. Esses textos servem de base para trabalhos posteriores que en-
volvem leitura e escrita.

Uma terceira proposta, segundo registro de um nimero reduzido de profes-
soras, mas que consideramos relevante ser apresentada, enfatizou que o pro-
cesso de leitura/escrita pelo surdo envolve uma relacéo entre L1 e L2. Nessa
perspectiva, a atividade desenvolvida, em geral, é de discussdo de uma tematica
em LIBRAS, com posterior leitura e escrita de textos em Lingua Portuguesa.
Obviamente que, para efetivar essa proposta, é necessario que a professora seja
usuéria da LIBRAS.

Um grupo de professoras registrou a preferéncia por iniciar o trabalho pela
exploracé@o de imagens (gravuras e fotos), salientando a importancia do uso do
visual para discutir teméticas e/ou ampliar o vocabulério do aluno. Nesse uni-
verso, as professoras apontaram que a leitura e a escrita estdo necessariamente
ligadas ao processo de conhecimento de palavras (vocabulério), sendo que
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algumas docentes relatam a proposta de ensino na seguinte sequéncia de ativi-
dades: realizacdo de experiéncia — exploracdo de gravuras — apresentacdo da
palavra — elaboracéo de frase — elaboracdo de #siétm. disso, uma outra
professora relata que desenvolve a seguinte ordem de atividades: copia — leitura
— leitura silenciosa — interpretacao — producéo textual. Ha, ainda, uma preocupa-
¢do centrada no dominio da palavra e no oferecimento de textos que nao apre-
sentem muita ‘complexidade’ lingiistica aos alunos. Essa dinamica é singular-
mente proposta para o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita,
conforme exemplifica o relato de uma professora.

Atividades no Ensino da L.PSéries Finais) — leitura de acrosticos sabre
temas variados (animais, escola, familia), relacdo das gravuras, de acordo com
0 assunto de cada acroéstico, descoberta do titulo do acrdstico e de gomo se
estrutura, compreenséo do assunto, transformacao do acréstico ern outro
tipo de texto (narracéo, noticia, descricao...), redacao de mensagem |através
do acréstico (opinides, bilhetes...) (Excerto do questionario 47).

Nos relatos de tais préaticas docentes, sdo enfatizadas as condicdes
insatisfatorias de abstracdo e de aprendizagem por parte dos surdos, sem uma
problematizacdo das “limitacdes” do proprio profestorto no uso da lingua
de sinais quanto em pensar estratégias que potencializem o aprendizado do
aluno.

Algumas professoras consideram que as ‘dificuldades’ dos alunos surdos
sdo as mesmas dos alunos ouvintes (“N&o gostam de ler; menos ainda de escre-
ver”) e que as estratégias por elas utilizadas, para o desenvolvimento de habili-
dades de leitura e escrita, ndo diferem nesses dois grupos, sendo que uma delas
salienta ainda que utiliza, na interacdo com os alunos surdos, a comunicacao
oral. Nessa perspectiva, identificamos o ndo reconhecimento da diferenca surda
— colocando a especificidade linguistica surda no patamar da diversidade —
facilmente comparavel aos ouvintes, como se a relacao de ouvintes e surdos
com alingua escrita fosse da mesma ordem.

Nos relatos das docentes, observamos uma variedade de propostas ao en-
sino de leitura e escrita, ligadas, evidentemente, as diferentes concepcdes de
lingua e de ensino de lingua. Por um lado, observamos uma preocupacao centrada
no ensino de vocabulério, na relacdo entre imagens e textos (com o objetivo de
tornar o contedido do texto escrito mais interpretavel) e, por outro lado, uma
preocupacdo em traduzir textos de uma lingua para outra.

Atividades de copia sdo mencionadas como atividades propostas, mas néo
h& evidéncias de que haja praticas de leitura e traducéo dos significados dos
textos copiadosAs atividades de copia ou aquelas que priorizam o ensino do
vocabulario ou de estruturas frasais acabam sendo estratégias possiveis no
trabalho da professora nao-fluente em LIBRAS. Supomos que as atividades
propostas para o ensino de Lingua Portuguesa estéo atreladas ao conhecimen-
to das linguas envolvidas (LIBRAS e Lingua Portuguesa) e das concepcdes de
lingua e de ensino de linguas na escola.
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Torna-se necessario pontuar tais descricées. Deve-se consiteialr
mente, a descentraliza¢do da politica linguistica na educacgéo de surdos, para
que a lingua de sinais seja considerada, na escola, como a lingua do surdo e que,
a partir dai, considere-se que, quando surdos escrevem na escola, escrevem em
sua segunda lingua, aquela majoritaria no ambiente do qual participam. Mesmo
havendo um reconhecimento da lingua de sinais como a L1 dos surdos, ela
ainda permanece, em muitos espacgos escolares, em posi¢do de subordinacdo a
lingua nacional majoritaria, com um status de recurso pedagdgico para facilita-
¢do da aprendizagem do portugués (Lunardi, 2003; Klein; Muller; Lockmann,
2004; Giordani, 2004).

Outro tema que poderia ser explorado € a mudanca de perspectiva no ensino
de lingua portuguesa, isto é, que as praticas de traduc¢éo, de leitura e de escrita
sejam o foco de uma lingua em funcionamento, de uma lingua em uso; que o
ensino ndo seja somente uma repeticdo de palavras descontextualizadas, mas
que transcenda o nivel vocabular e frasal.

Um terceiro tema €, com certeza, a formacéo de professores e professoras de
surdos: a necessidade de formacao continuada no que se refere ao conhecimen-
to da LIBRAS e das especificidades de ensino de lingua portuguesa para sur-
dos.

As professoras foram ainda questionadas sobre a metodologia e os recur-
sos materiais utilizados em seu fazer docente. Suas respostas apontam para a
utilizac&o de diversos recursos e materiais didaticos em aula, sendo que a prefe-
réncia estd na utilizacdo de jogos que envolvem conhecimento do alfabeto,
identificacdo de cores, nomes de animaisfetiaducéo LIBRAS/Portugués é
realizada em jogos de memoria, quebra-cabecas e outros materiais pedagogicos.

Houve énfase no uso de recursos visuais, como forma de aproximar os
significados presentes nas linguas estudadas e, nesse contexto, foram citados a
utiliza¢éo de histérias em LIBRAS (em video, DVD ou em livros), o uso de
gravuras, desenhos, cartazes, fotos, maquete de material concreto, materiais
distribuidos pela FENEIS ou pelo MEC, entre outhssatividades escolares
desenvolvidas em laboratoério de informética ou em outros contextos que pro-
porcionem vivéncias, passeios e trabalhos de pesquisa também foram mencio-
nadas pelas docentes.

Outra tendéncia observada na utilizacdo de recursos e materiais € aquela
gue esté ligada diretamente as praticas de leitura e escrita na escola. Deste
modo, foi salientada a adoc¢é&o de livros didaticos, com a selet@dake que
melhor se adaptem a eJem®mo também de livros de literatura que estéo dispo-
niveis na biblioteca escol&inda foram citadas revistas, gibis, jornais e encartes
publicitarios. Materiais de pesquisa e apoio as atividades de leitura e escrita,
citados pelas professoras, foram os Dicionarios da Lingua Portuguesa e da
LIBRAS.

Uma das professoras salientou que, apés o curso do qual estava participan-
do, iria privilegiar o visual. Consideramos oportuno problematizar afirmacgées
como essa, uma vez que a mesma pode advir de diferentes posicionamentos
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frente aos sujeitos surdos e sua educag&o. E comum entrarmos em salas de aula
de surdos e presenciarmos uma farta distribuicdo de cartazes e outros materiais
visuais pelas paredes e demais espacos. Muitas vezes, inclusive, pode-se tornar
excessivo e dificil de estabelecer uma relacdo entre todos aqueles materiais.
justificativa dada pela professora é muito simples: eles, os surdos, precisam do
visual. Ou ainda: é necessario apresentar o concreto, uma vez que, segundo
vérias professoras, ou surdos tém dificuldade de abstfegsgam, seria impres-
cindivel a utilizagdo preferencial dos recursos visuais. Essa dificuldade de abs-
tracdo, inclusive, é estendida a lingua de sinais, ainda considerada por alguns
como “limitada” em relag&o as suas possibilidades de traducdo. Percebe-se aqui
um desconhecimento dos estudos sobre a lingua de sinais, tanto em seus as-
pectos linglisticos, quanto sociais, culturais e politicos. Considerar os surdos
como desprovidos da capacidade de abstracéo e usuarios de uma lingua “fraca”
advém de uma visdo da surdez clinico-terapéutica, ja& exaustivamente
problematizada por diferentes pesquisada@ela propria comunidade surda,
gue apontam para a experiéncia visual dos surdos como uma das marcas da
diferenca surda (Skligt998b; Perlin, 2000, 2002).

Esses mesmos segmentos apontam para a experiéncia visual dos surdos
como uma das marcas da diferenca surda (Ski88b; Perlin, 2000, 2002). Equi-
VOCO € pensar que a experiéncia visual se restringe ao uso de recursos visuais,
pois ela se refere a diferentes formas de se estar no mundo e de significa-lo; diz
respeito a outras formas de se relacionar com o meio, com as pessoas (surdas ou
ouvintes), com as tecnologias. Perlin (2004, p. 78) amplia as possibilidades de
pensar essa experiéncia, quando explicita o que ela denomina de virada cultural,
ou seja, uma visivel transformacdo na educacéo, “como a pedagogia de sur-
dos”, sendo isso uma construcdo historica que “assume o jeito surdo de ensi-
nar, de propor o jeito surdo de aprendperiéncia vivida por aqueles que sdo
surdos” (Perlin, 2004, p. 81). Nesse sentido, torna-se imprescindivel, nas discus-
sBes sobre a Educagéo de Surdos, em geral, e do ensino de Lingua Portuguesa
mais especificamente, considerar diferentes experiéncias que vém sendo
construidas por professores surdos e ouVietgsie procuram estar atentos as
especificidades do “jeito surdo” referido por Perlin.

Uma outra questdo investigada refere-se ao relato sobre as dificuldades
encontradas no contexto escotar que diz respeito as dificuldades relaciona-
das ao ensino da leitura e escAtarincipal resposta foi a dificuldade de comu-
nicacdo com o aluno surdo, o reconhecimento de que a propria professora nao
conhece sinais (ou os conhece de forma insuficiente ao ensino) e a afirmacgéo de
que o aluno ndo sabe sinais, tendo em vista o contato tardio dos surdos com a
Lingua de Sinais ou a chegada tardia a escola. Houve referéncia as dificuldades
de avaliar os alunos surdos e os textos produzidos por eles, as dificuldades de
trabalhar com aonstrucéo de frases, gramatica, significados abstratos, metéa-
foras e introducdo ao estudo gramatical.

72



144

121 o Dificuldade de comunicagap

como aluno surdo

B Conhecimento insuficiente
da lingua de sinais pela
professora

10

O Aluno néo sabe sinais

O Contato tardio do aluno com
alingua de sinais

W Chegada tardia do aluno &
escola

@ Avaliagdo do aluno surdo ¢
de seus textos

— B Questdes relativas ao ensjn
da Lingua Portuguesa
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No que concerne a formacgéo docente, as professoras afirmaram a caréncia
de cursos de Lingua de Sinais, de ensino de Lingua Portuguesa ao surdo e de
cursos relacionados a formacéo continuada na area em queAlrardisso,
ha caréncia de trocas de experiéncias entre as professoras que atuam nessa area.

Sobre os recursos materiais e humanos, foi salientada a necessidade de
intérpretes, instrutores surdos, professores especializados e de materiais peda-
gagicos; por exemplo:

Nés, do interigrque trabalhamos com a educacao de surdos, sentimos
muita falta de apoio, pois nos sentimos sozinhas nesta area (eu e minha colega
[...]), pois ndo ficamos sabendo dos acontecimentos e eventos relacipnados
aos surdos. Pouco material didatico e pedagdégico, falta computatiar,
TV, campainha, telefone, auséncia de instrirtt#rprete, dicionario, programas
para computadpiDVD atualizado de histérias surdas, livros sinalizados,
formacao continuada, e o professor ndo tem recursos para adquirir| certos
materiais, 0 que inviabiliza um trabalho com maior qualidade (Excerto do

A “falta de apoio da familia” foi enfatizada por nove professoras, além das
dificuldades linguisticas, da caréncia de recursos humanos e materiais, conforme
atesta o excerto a seguir:

O trabalho com surdos necessita que o professor esteja sempre repassando
a sua pratica pedagogidss dificuldades também existem, principalmente
com relacdo a “avaliacao” justa das producdes desses alunos e ao fato de a
grande maioria das familias nédo participarem “ativamente” deste processo de
aprendizagem, deixando a responsabilidade unicamente com a escola (Excerto
do questionario 15).
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A falta de apoio das coordenadorias e das dire¢des das escolas, o de-
samparo e a soliddo foram enfatizados por cinco professoras. Essas dificulda-
des estéo relacionadas aos contextos em que as professoras ndo tém contato
com outros profissionais, com informa¢des ou com a comunidade surda para
discutir, analisar e avaliar o trabalho que cotidianamente realizam, uma vez que
atuam em escolas localizadas em cidades do intesimrpouco acesso a muni-
cipios com projetos de educacao de surdos.

Um outro olhar das professoras foi sobre 0 desempenho dos alunos em
aula: nove professoras julgaram que os alunos sao fracos, nao gostam de ler ou
escreverque ndo conseguem sozinhos realizar as atividades propostas em aula,
conforme ilustra o excerto do questionario 860 conseguem sozinhos. Nem
formar pequenos textos, correcéo na formacédo de frases, vocabulério pobre
L2.

O ambiente de inclusao foi relatado como sendo complexo para o desen-
volvimento das atividades pedagdgicas. Outro fator de inseguranca relatado foi
comprometimentos associados a surdégumas professoras justificam os de-
sempenhos dos alunos com o fato de os mesmos serem surdos e de elas pouco
saberem sobre ele&final, quem é esse aluno? Ele é s6 surdo?

Considerag0des Finais

As narrativas das professoras sobre o fazer docente e sobre o ensino de
Lingua Portuguesa para surdos forneceram um panorama dos diferentes sabe-
res e praticas docentes, em contextos de escolas de surdos, de classes especiais
e de situagBes de inclusdo. Coletar as narrativas, descrevé-las e analisa-las foi o
desafio desta pesquisa, que entende a producédo dos discursos a partir de uma
construcdo historica e cultural.

N&o pretendemos, com essa investigacao, apontar caminhos, solu¢des, mas
objetivamos desenvolver uma analise dos diferentes contextos em que as pro-
fessoras de surdos atuam. Garimpar e identificar as regularidades das narrativas
da evidéncias das situacfes e praticas de ensino contemporaneas.

Os depoimentos das professoras de surdos representam diferentes momen-
tos de reflex@o e de sintese dos caminhos por elas percorridos a respeito dos
saberes que alicergcam seu trabalho e formacéo. Cada uma das questfes analisa-
das constitui um panorama, ndo s6 das experiéncias narradas pelas professoras,
mas também de questbes tedricas sobre a natureza dos saberes que sdo efetiva-
mente mobilizados e utilizados pelas professdrais. narrativas evidenciam
que o saber das professoras “é plural, compa@sito, heterogéneo, porque envol-
ve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante
diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza dife-
rente” (Tardif, 2002, p. 18).

Das narrativas coletadas, é possivel afirmar que o ponto mais acentuado foi
o fato de as professoras ndo compartilharem com os alunos surdos um ambiente
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linglistico adequado, em sala de aula, para o desenvolvimento das atividades
de ensinoA andlise da situacao linglistica das professoras possibilita uma
discusséo sobre o uso da LIBRAS nos espacgos escolares em que se manifesta
um fragil desempenho das docentes face a diferenca linguistica e cultural de
seus alunos. Se considerarmos o pluralismo do saber profissional, relacionado
com os lugares nos quais os préprios professores atuam, com as organizacdes
gue os formam e/ou nas quais trabalham, com seus instrumentos de trabalho e,
enfim, com sua experiéncia de trabalho, podemos argumentar que

 a formacéo profissional para o magistério ndo contemplou a discusséo
sobre a cultura surda, ou seja, cursos de LIBRAS e de elementos constitutivos
da especificidade cultural dos surdos néo fizeram parte da formag&o da maioria
das docentes em cursos de graduacdo ou em outros cursos relacionados;

* programas de formagé&o continuada e livros didaticos usados no trabalho
sdo direcionados, em sua maioria, para uma cultura ouvinte;

* 0s saberes provenientes da propria experiéncia profissional das professo-
ras, na sala de aula e na escola, pela pratica do trabalho e pela socializacéo
profissional, sdo incipientes, ao mesmo tempo que, em ambiente de incluséo ou
em classes de surdos, a troca de experiéncias entre os pares (professores de
surdos) € escassa, considerando que ha somente uma ou duas professoras em
cada escola;

esaberes pessoais das professoras, compartilhados na familia, na igreja, na
comunidade de surdos, etc. também sdo escassos; a experiéncia das docentes
com a Lingua de Sinais e com a cultura surda esté restrita ao ambiente escolar

Essa andlise, relativa a diversidade do saber das professoras de surdos,
permite também assinalar a natureza social desse mesmo saber e reafirmar que “o
saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia de véarios saberes
oriundos da sociedade, da instituicdo esg¢dla@s outros atores educacionais,
das universidades, etc."dfif, 2002, p. 18-19).

Além da pluralidade do saber das professoras, salientamos a temporalidade
do saberou seja:

O saber dos professores € plural e também temporal, uma vez que [...] € adquirido
no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional. Dizer que o
saber dos professores é temporal significa dizer, inicialmente, que ensinar supde
aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente os saberes
necessarios a realizacdo do trabalho doceateifT2002, p. 19-20).

A presente pesquisa possibilita também acentuar a necessidade de repen-
sar a formacéo para a docéncia, levando em conta os saberes dos professores e
as realidades especificas de seu trabalho cotidiano. Essa proposta expressa a
vontade de encontramnos cursos de formacéo, uma nova articulacdo entre os
conhecimentos produzidos nas universidades e os saberes dos professores em
suas praticas cotidianas.
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A diversidade de praticas docentes, as fragilidades, as tensfes, as riquezas
dos relatos sobre atividades desenvolvidas em aula séo evidentes na analise
realizada. Dirigir o olhar ao que professoras dizem sobre a sua formacéo profis-
sional, as experiéncias com alunos surdos e com a lingua de sinais oferece
subsidios para a avaliacdo e reelaboracédo de propostas de formacédo docente,
no campo da educacao de surdos.

Notas

1 Texto apresentado no Gb — Educacao Especial —AIRMPEd, em 2006.

2 Utilizamos, no decorrer do texto, a expressao “professoras” porque 0 grupo pesquisado,
quase que na totalidade, é formado por mulheres.

3 Questionario dirigido aos professores e professoras de surdos:

Idade? Local onde trabalha? Surdo ou ouvinte?

Q1: Relate sua formagéo e atuagéo profissional.

Q2: Conte como comecou a trabalhar com surdos.

Q3:Vocé domina a LIBRAS? Caso contrario, como se comunica com o/as aluno/as?

Q4: Quais sdo as experiéncias significativas realizadas com surdos no ensino de Lingua
Portuguesa?

Q5: Quais as atividades propostas (roteiro) para o desenvolvimento das habilidades de
leitura e escrita?

Q6: Quais os cursos realizados na area da educagao dos surdos?

Q7:Vocé utiliza algum material didatico? Quais?

Q8: Relate suas duvidas em relagdo a lingua portuguesa e/ou a educacao de surdos.
Q9: Quais as vantagens em trabalhar com surdos?

4 As expressfes em italico sdo excertos das respostas das professoras.

5 Skliar (1998a, 1998b); Thoma (1998, 2005), entre outros.

6 Nesse sentido, as inquietantes proposicdes de Perlin (2000, 20002, 2005), Karnopp
(2004, 2005), Pereira (2005), Giordani (2004) e Lebedeff (2004, 2005) servem de
referencial para uma interessante e produtiva discussédo desses problemas.
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Uma Contribuicao
a0 Estudo da

= hiencao e suas
Relacoes com a
Aprendizagem

Maria Helena De-Nardin e Regina Orgler Sordi

RESUMO — Uma Contribuicéo ao Estudo da\tengéo e suas Relagdes conipr en-
dizagem.Ao contextualizar o estudo da atengdo na histéria das modificagdes culturais
iniciadas no final do século dezenove, o artigo aponta para a necessidade de se compreen-
der a atengdo como um fendmeno cultural e ndo como uma capacidade autdnoma regida
por instintos biologicamente determinados. Mostra-se que o conceito de aten¢éo néo é
homogéneo e que o “prestar atencao”, tdo fortemente demandado na sociedade atual, é
apenas um dos atos de um processo complexo que inclui modulagdes que vao além do
binarismo atencéo-desatengéissim, ao invés de enfocar a discusséo apenas na atengéo
necessaria para a aprendizagem, pretende apresentar algumas contribuicdes sobre a apren-
dizagem da atencgédo. Distingue atencdo recognitiva, requerida pelas praticas culturais
contemporéneas, de atengdo inventiva, que acolhe a emergéncia do novo e caracteriza-se
por ser uma atencgéo que coloca problemas.

Palavras-chaveitencdo. Mudancas culturaisApr endizagem ecognitiva.Apr endi-
zagem inventiva.

ABSTRACT —A contribution to the Sudy of Attention and its Relationships with
Learning. By trying to conceptualize the study of attention in the history of the cultural
changes beginning at the end of the nineteenth cettiergrticle intents to point for the

need to understand attention as a cultural phenomenon and not one dictated by biology
This article shows that the concept of attention it is not homogeneous and that “to pay
attention” which is strongly demanded in our contemporary society is only one of the
acts of the complex process that includes modulations that go far beyond the attention-
inattention binary Thus, instead of focusing the discussion only in the attention which

is necessary for learning, it intents to present some contributions about the learning of
attention. therefore intends to contribute for the complexity of the diagnosis of attention
disorders.

Keywords:Attention. Cultural changes. Recognitive learning. Inventive learning.

79



Pensar é estar distraido
Fernando Pessoa

Quando educadores, pais e terapeutas pensam atualmente em aten¢éo, ndo
podem deixar de associar este termo aos diagnésticos de déficit atencional e
hiperatividade, atribuidos a trés a seis por cento das criangas em idade escolar
(Rohde; Halpern, 2004). No meio escolar de Ensino Fundamental, mas também
de Ensino Médio, uma ampla gama de jovens alunos tem sido descrita como
inquieta e desatenta, sendo avaliados e nao poucas vezes medicados por apre-
sentarem sintomas combinados de déficit de atencado, impulsividade e
hiperatividade (Rohde; Benczik, 1999).

Devido ao grande nimero de diagnésticos, bem como a profuséo de andn-
cios na midia, alertando pais e professores sobre os perigos dos chamados TDA
(Transtornos de Déficit d&tengéo) ourDAH (Transtornos de Déficit deten-
¢do com Hiperatividade), verificamos que um ndmero expressivo de profissio-
nais de multiplas areas do conhecimento cientifico tem dedicado pesquisas e
publicacdes a esta multifacetada patologia do nosso tempo. N&o é demais recor-
dar que a patologia descrita como TDA/TDAH foi inicialmente descrita na vira-
da do século XX, na Inglaterra, por George Still (12q®id Gilmore, 2000;

Rohde; Halpern, 2004), que observou nas criangas um padréo de agressividade,
desafio, resisténcia a disciplina, rompantes emocionais, pouca inibi¢édo da von-
tade, marginalidade e crueldade; tais criangas foram notadas por seu dano
atencional, hiperatividade e ‘defeito de controle moral’ (Gilmore, 2000). Esta
patologia tem atravessado o século XX — com denominagdes conhecidas como
Lesdo Cerebral Minima, na década de 40, sendo modificada para Disfuncao
Cerebral Minima, em 1962 (Gilmore, 2000 e Rodhe, 2004). Nos ultimos anos,
temos sido lembrados sobre a durabilidade da atengdo como uma categoria
normativa que, se nao observada, pode ser classificada sob a denominacao de
“Transtorno de Déficit datencé@o”. Polemizando com esta idéia, Crary (2000)
introduz a discussd@o de que os limites do continuo atencdo-desatencdo sao
ditados por defini¢cdes cujo carater € profundamente historico, relacionados a
uma constelacéo de contextos narrativos e de praticas socioculturais. Portanto,
nao se pode isolar uma patologia tdo em voga nos dias atuais, como o TDA,
considerando como individual um sintoma que, no mais das vezes, é social.

Talvez néo possamos dizer que é uma mera coincidéncia a revelagao do
estudo empreendido pelo ayteegundo o qual, a modernidade ocidental, des-
de o final do século XIX, tem demandado que os individuos definam-se e mol-
dem-se em termos de uma capacidade de “prestar atencao”, ou seja, que entrem
num campo de maior foco ou isolamento, em um nimero menor de estimulos.

Que a nossa vida seja assim, vivida como uma colcha de retalhos, com estados
tdo desconectados, ndo é uma condi¢éo ‘natural’, mas produto de um denso e
poderoso remodelamento da subjetividade humana nos dltimos 150eemos.

bém nao é insignificante que uma das formas pelas quais a imensa crise social de
desintegracdo da subjetividade, no final do século XX, é metaforicamente
diagnosticada como déficit de atencdo (Cra@po, p. 35).
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O presente artigo tem como objetivo:

1.Apresentar o tema da atencao em seu carater de determinacao historico-
cultural, enfatizando o carater ndo homogéneo deste fendmeno;

2. Propor uma inflexdo — da atencao na aprendizagem, protagonizada pelos
processos de “prestar atencao”, dirigindo-a para um foco, para a aprendizagem
da atencao (Kastrup, 2004) — esta Ultima de carater mais inventivo e problemati-
co, porém, sem dlvida, mais criativo e capaz de novas aberturas. Por
consequénciag ampliacéo sobre o conceito e experiéncia com a atencdo pode
contribuir para pais, educadores e terapeutas pensarem no quanto suas praticas
e exigéncias quanto a atencao de seus filhos, alunos e pacientes, bem como
deles mesmos, podem estar capturadas por um imaginario social; tal imaginario
precisa ser problematizado em uma dimenséo de excesso e ser melhor compreen-
dido por seus efeitos de empobrecimento sobre a subjetividade. Na medida em
que o incentivo a busca de uma quantidade indiscriminada de informacéo é
preconizado e associado a uma ética calcada na urgéncia do éxito social, pode-
se criar uma atitude defensiva frente a autoria de pensamento, bem como perde-
se o carater construtivo que todo conhecimento implica.

Contexto Historico-cultural da Atencéo

Segundo Crary (2000), as raizes da palavra aten¢éo ja nos remetem a duas
inflex6es. Por um lado, ressoam com um sentido de “tenséo”, de “ser esticado,
estendido” e, por outro, de “esperar” (sem tenséo). Implica a possibilidade de
uma fixacdo, de segurar algo em contemplacéo, na qual o sujeito atento esta
tanto imével quanto sem fundacao.

Tal definicdo sugere a idéia de um continuo atencéo-desatencéo, cujos limi-
tes baseiam-se na suposicdo de que os caminhos pelos quais ouvimos, olhamos
ou nos concentramos em qualquer coisa, tém um carater ndo ditado por algum
fenbmeno imediato, natural, mas por definicdes cujas raizes séo profundamente
histéricas e que, por extensao, medeiam nossa atencdo ao mundo e a nés mes-
mos. Embora o autor reconheca a contribuicdo daqueles que acreditam que a
atencao é primariamente uma funcéo biologica determinada pelos instintos — tal
como postulada por Freud (1950), em “Projeto para uma Psicologia Cientifica”,
fruto de uma heranca evolutiva arcaica — insiste na formulacéo de que, tanto a
atencdo como a percepcao sao fendbmenos que se modificam no bojo das trans-
formacdes tecnoldgicas emergentes a partir do século XIX e cujas definicdes
variam de acordo com as exigéncias da cultura prevalente. Seja a forma como
nos comportamos frente a tela luminosa de um computador ou como
experenciamos um concerto em um teatro, seja como realizamos tarefas produti-
vas, criativas ou como nés, de forma mais mecéanica ou passiva, dirigimos um
carro ou aviamos uma receita, estamos diante de uma dimensé&o da experiéncia
contemporanea predominantemente atravessada pelas praticas sociais, pelos
contextos narrativos da cultura. O olhar do espectador ndo é um olhar neutro,
mas atravessado pelas praticas culturais.
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Um breve recuo ao século XIX situa estas préticas e contextos narrativos
numa série de transformacdes vinculadas & mecaniza¢éo da producao no capita-
lismo ocidental, com a correspondente aceleracdo dos deslocamentos e & com-
plexidade da vida urban®@al processo sobrelevou a importancia da légica do
capital, gerando uma dramética impossibilidade para qualquer estruturacéo es-
tavel e duradoura da percepcao — e determinando, paradoxalmente, um forte
regime disciplinar para a atengdo. Foi por causa disso que, no final do século
XIX, dentro das ciéncias humanas e, particularmente, no nascente campo da
psicologia cientifica, o problema da atencdo tornou-se fundamental. Era um
problema cuja centralidade estava diretamente relacionada com a emergéncia de
um campo social, urbano e psiquico crescentemente saturado com a estimulacéo
sensoria.

Interessado em como a modernidade ocidental, desde o século XIX, tem
demandado que os individuos definam-se e moldem-se por uma capacidade de
“prestar atengdo”, Crary (2000) mapeia os desenvolvimentos em alguns campos
do conhecimento para nos apresentar ao novo observador que emerge destas
transformagBes nas esferas da vida, da arte, da ciéncia e do pensamento. No
presente artigo, também é nosso objetivo refletir sobre tais transformacées no
campo da aprendizagem.

O observador moderno esta imerso em um ambiente de apelo constante e
insistente a atencdo, acompanhado igualmente por novas experiéncias vivenciais
e artisticas de dissociagéo; vive-se, sobretudo, uma fratura decisiva na crenga
em um sujeito coeso e num mundo coerente, sem que se faga uma relagédo mais
problematizadora entre ambos. Um dos mais importantes desenvolvimentos na
historia da percepgéo foi a emergéncia de modelos sobre a visédo subjetiva,
inseparavel do desenvolvimento e disseminacdo de transportes mecanizados
nas cidades, bem como da invenc¢&o de novas tecnologias de producéo e repro-
ducéo de imagens — como, por exemplo, a fotografia e o cideitéia de uma
viséo subjetiva — a nocdo de que nossa experiéncia perceptual depende menos
da natureza de um estimulo externo do que da composic¢éo e funcionamento do
aparelho sensério — foi uma das condi¢Bes para a emergéncia historica de no-
¢Bes de visdo autbnoma, da liberacdo da experiéncia perceptual de uma relagéo
necesséria com o mundo externo. Reconfiguram-se radicalmente as teorias do
sistema 6tico e do modelo epistemoldgico vigente nos séculos XVII e XVIII,
vinculados ao dispositivo dséimara obscuraem que a producdo de imagens
estava referida a leis éticas sem qualquer interferéncia humana. Nesse sistema e
modelo, a producéo de imagens estava referida a leis 6ticas de reflexéo e refra-
¢do, ligadas a uma fisica de base newtoniana, sem qualquer interferéncia da
subjetividade, assegurando-se, desse modo, a crenca em um sujeito e em um
objeto dados priori, em uma relacao de exterioridade e, portanto, ndo proble-
mética entre ambos. Entretecendo-se com a revolucdo no modelo fisico de base
newtoniana, outros dispositivos tecnoldgicos, perspectivas filoséficas e prati-
cas sociais e institucionais foram retirando o homem moderno da nog¢éo de um
olho transparente. O processo de percep¢ao inexoravelmente atrelou a percep-
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¢&80 a um corpo em movimento: passou a ser efeito e produto de um corpo vivo,
humano, com seu modo de funcionamento especifico e passivel de ser afetado.

O campo da experiéncia estética apresenta-se, no final do século XIX, com
o Impressionismo, na arte, como um atrator de toda uma concepgéo subjetiva da
visdo.A atencdo passa a ser o meio pelo qual o observador moderno pode
transcender as limitagBes subjetivas e tornar a percep¢do uma coisa prépria, ao
mesmo tempo em que se torna um meio pelo qual o percebedor abre-se ao
controle e anexacgéo das agéncias internas.

Vamos acompanhgunto a trés obras de arte, algumas das caracteristicas
deste continuo de atencao interior/exterior e atencdo focada/desfocada, tao
bem captadas por trés artistas — Francisco Goya, Paul Manet e Gustave Cézzane,
sendo os ultimos dois representantes do movimento impressionista.

No quadro de Manet (Anex¥) — The Balcony (1868), encontramos algu-
mas das caracteristicas fundamentais sobre o modelo de aten¢&o que vai vigorar
na passagem do século XIX para o século XX, fruto, como diz Crary (2000) de
forcas e relacbes de poder mediatizando a visédo (sendo a visdo, aqui, tomada
como uma das metaforas mais fortes da atengéo).

Uma primeira caracteristica da pintura de Manet € a desobrigacdo com um
modelo de interioridade. Inspirado no quadro de Goya (Anexd8Majas no
Balcdo (1811), no qual os personagens mantém um espaco de interioridade e
encobrimento, segredo, ou poderiamos ¢diraa atencao voltada ao interior de
si mesmas, ao invés de relacionar-se exclusivamente com o “fora”, o quadro de
Manet confere um caréater de exterioridade a sua pintura. O olho dos persona-
gens se descontinua para ser a janela, com propriedades transparentes e transi-
tivas. Abre-se ao sonho de uma nova e moderna imediatez: ao-separa
fora das sombras do interj@bre para uma viséo limpida e fresca que pode ser
um relance direto do mundo; é o clamor de um lugar no qual o mundo, em se
tornando moderno, poderia ser criado novo a esses trés observadores em virtu-
de de sua presenca ndo mediada, ndo obstruida.

Quando a atencéo é tratada como um problema de exterioridade, ela pode
incidir, no campo da aprendizagem, em tentativas de aumentar a capacidade de
atencéo para realizar tarefas. Trata-se de uma atencéo, subsidiéria do processo
de aprendizagem e estando a seu servico — na medida em que se volta para
objetos e estimulos do mundo externo, ou seja, para a capta¢do —, busca de
informacdes e solugéo de problenfafalha no trato com as informacdes é sinal
de pouca atenc¢éo e baixa capacidade de concentragédo (Kastrup, 2004).

Voltando ao quadro, pode-se observar que o olhar para o exdeddrés
personagens, é também um olhar individualizado, onde cada um olha para um
ponto que n&o se encontra com o olhar do outro. Nao ha a busca de umaimagem
coletiva. Cada um, em seu isolamento, olha para um lance diferente e essa &
também a origem de uma das palavras que representam um fenémeno dramatico
de nosso tempo: o espetaculo, que na sua acepc¢do etimoldgica,
querdizer isolamento.
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Mas a que tipo de revolugdo estética responde esse quadro de Manet?
Crary nos ensina que a segunda metade do séc. XIX protagoniza uma revolucao
historica, na qual qualquer diferenga qualitativa entre a vida e as técnicas come-
¢a a se evaporah desintegracdo entre o interior e 0 exterior torna-se uma
condicao para a emergéncia da espetacular modernizagéo cultural e para a ex-
pansdo dramética de possibilidades de experiéncia estética. No momento em
gue a ldgica do capital comegou dramaticamente a impedir qualquer estruturacéo
estavel e duradoura da percepc¢ao, essa logica simultaneamente tentou impor
um regime disciplinar para a atengcAemepgéncia do sistema econémico do
final do séc. XIX em diante demandou a atencao do sujeito em uma ampla gama
de novas tarefas produtivas. Parte da I6gica cultural do capitalismo exige que
aceitemos como natural modificar rapidamente nossa atencéo de uma coisa para
outra. O capital, como troca e circulagéo aceleradas, necessariamente produziu
esse tipo de adaptabilidade perceptual e tornou-se um regime de atencédo e
distracdo reciprocas. Mesmo alguns dos mais avidos defensores do progresso
tecnoldgico reconheceram que a adaptacéo subjetiva a novos picos de veloci-
dades perceptuais e sensoérias ndo acontecia sem dificuldades. Com essas ace-
leracdes, a atencdo tornou-se um problema junto a organizacao do trabalho e da
producdo pelo capitalismo industrial, na medida em que impede qualquer
estruturacdo estavel e duradoura da percepcélesatencao, especialmente
no contexto de novas formas de producéo industrial de larga escala, comecou a
ser tratada como um problema sério e perigoso, necessitando de um regime
disciplinar mesmo que tenham sido os arranjos modernos de trabalho os res-
ponsaveis por produzir desatencao.

Também no campo da infancia, vemos gineima crian¢a que deve adap-
tarse as novas tecnologias da informagéo e da comuniégu@iando-se for
temente na metafora visual, Baudrillard (1984, p. 62) denomina a “promiscuidade
total do olhar com que se vé&”, na medida em que o olhar da crianca se vé tomado,
capturado pela imagem tecnolégica que se transforma num lugar central para o
desenvolvimento e o funcionamento da crianca, em detrimento das producdes
ludicas e criativas. Introduzindo-a numa culturaajgping a crian¢a torna-se
uma consumidora de imagens volateis, passando de um jogo a outro, sem medi-
acdo, sem deter-se ativamente em nada. Olha para tudo, mas n&o consegue ver
nada. O universo temporal da crian¢a é ocupado cada vez mais com atividades e
esta se vé capturada numa urgéncia de desenvolvimento: nem bem comeca a
caminharesboc¢ando os primeiros passos e o adulto j4 esta pensando em quan-
do vai poder falalescrever e, logo, ler bem e assim sucessivamente, sem descan-
so. Nesta légica, quanto mais rapidamente acumular conhecimento, em melho-
res condi¢Bes estara para enfrentar as novas demandas do mercado.

E é isso também que Ferndndez (2001) enfatiza quando fala em uma socieda-
de hipercinética que medica o que produz. Nesse sentido, uma das lembrancas
dessa norma do poder institucional tem sido a categoria dubiamente classifica-
da de “déficit de ateng&o”, como um rétulo para escolares de dificil manejo.
mesma ldgica capitalista que descreve Crary na modelagem da cultura do séc.
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XX, fragmentando o mundo, tanto externo quanto interno, expondo o sujeito ao
excesso e a hiperatividade das mudancas, ao espetaculo, tem suas repercussdes
na forma como a educacgéo € compreendida e conduzida.

Os modernos arranjos do trabalho, bem como da educacéao, irdo moldar as
formas da crescente crise de atencdo, na qual configuracdes cambiantes do
capitalismo industrial e pos-industrial (este Ultimo mais caracterizado pelas
tecnologias da informacao e de comunicacao) continuamente alargam a atencao
e a distracdo a novos limites, com uma seqiiéncia sem fim de novos produtos,
fontes de estimulagéo e fontes de informacgéo e, assim, respondendo a novos
métodos de lidar com a atengéo e regula-la.

Neste sentido, o estudo da atencao é inseparavel da operacdo que Foucault
(1988) descreveu como institui¢gdes “disciplinares”, mas com uma inverséo do
modelo, pela qual o sujeito € um objeto da atencao e vigilancia (e ndo que os
objetos sejam “submetidos” ao sujeito).

Porém, a atencd@o ndo possui apenas a qualidade de focalizacdo, embora
esta seja excessivamente enfatizada e privilegiada na sociedade moderna, bem
como treinada. Ha pelo menos uma outra inflexdo da atenc¢éo, que estabelece um
corte radical com os processos de uma atencdo que se pretende objetiva.

A estética do final do século XIX deixou claro, embora frequentemente
esquecido, o fato de ser a atencdo um conceito volatil, incompativel com o
modelo de uma estética do olhar fixo sustentAdatencdo sempre conteve
dentro de si as condi¢des para sua desintegracao e foi assombrada pela possi-
bilidade de seu excesso — que nds percebemos tdo bem toda vez que tentamos
olhar ou escutar qualquer coisa por muito tempo. Ribét (Bp8@Crary (2000,

p. 13) diz:

A atencao é um estado que é fixo. Se for prolongado para além de um tempo
razoavel, todos sabem, por experiéncia pessoal, que resulta num aumentado
estado de obnubilagdo mental, finalmente, uma espécie de vacuidade intelectual,
freqUentemente acompanhada de vertigem.

Em qualquer situacéo, a atengéo inevitavelmente alcanga um limiar a partir do
qual se rompe. Esse rompimento, todavia, ndo pode ser simplesmente considerado
como a ruptura de uma atencao estavel ou natural que existiu durante séculos, até a
modernidade, mas sim efeito das muitas tentativas de produzir e padronizar a aten-
¢&o nos sujeitos humanos. Se a distragdo emerge como um problema para o final do
século XIX, é inseparavel da construgdo paralela do observador atento, em varios
dominios.

Salientamos que, no campo psicopedagdgico, as pontuacg@es criticas de
Fernandez (2001) nos alertam para os efeitos da falta de questionamento sobre o0s
diagndsticos de déficit de atengdo. Estes, muitas vezes, tendem a responsabilizar
individualmente a crianga pela sua patologia, sem levar em conta os efeitos
subjetivantes da cultura que, ao ndo questionar as causas de inquietude e falta de
atencdo dela, silencia, com drogas legalmente receitadas, os sofrimentos que estes
sintomas denunciam.
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Como €, entéo, essa atencao que transborda os limites de si mesma, perde-
se do foco, mas ganha em alcance e amplitude? Que, ao romper-se o limiar de
suportabilidade do foco, ainda assim, ndo pode ser considerada patoldgica e, ao
contrario, possibilita novas aberturas ao pensamento?

Analisemos agora a terceira obra de arte, esta também manifestagéo
impressionista do pintor Cézzane (Anexo Talvez, mais penetrante do que
qualquer outro artista deste movimento, Cézzane exp6s os paradoxos da aten-
¢do através de uma compreensdo da diferenca essencial da percep¢éo de si
mesma. Para o pintay olhar para qualquer coisa pode ndo levar a uma apreen-
sdo mais completa de sua presenca. Imaginemos um Cézzane olhando a monta-
nha, tentando apreendé-la em sua totalidade e, ao invés de uma captura objetiva
e imediata, € levado a perceber sua desintegracéo e perda de contornos defini-
dos. Ha como que uttreakdownda forma apreensivel pelos sentidos e uma
emergéncia de movimentos e tonalidades que revestem a montanha de um cara-
ter totalmente inédito.

Examinando a obra de Cézzane, Merleau-Ponty (1977, p. 23) fala da Monta-
nha Saint-\ttorie de um modo muito ilustrativo:

A montanha existe de fato na natureza, em virtude de movimentos tectonicos
que ocorreram em eras geoldgicas remotas. Mas, do ponto de vista do pintor, é
algo completamente diverso: € uma massa de formas e cores que o inspira em
suas criagbes. Para o alpinista que a quer escalar, para o engenheiro que nela
perfurar um tanel, para o empreendedor que ali quer construir um hotel, a
montanha ndo é a mesma. Ela se deixa apreender de diferentes maneiras — mas,
ao mesmo tempo, € a mesma, e cada um dos que com ela se relacionam deve
respeitar sua esséncia de montanha.

Talvez a pintura de Cézzane fale mesmo de uma aten¢éo que foge do foco e
coloca nosso olhar numa espécie de errancia, em direcdo a um campo mais
amplo, habitado por pensamentos (e, neste caso, tracos e cores), forg do lugar
objetos desfocados, formas fluidas que advém do mundo interior ou exterior
mas que tém em comum o fato de serem refratarias ao apelo em questao.

Como pensar essa errancia da atencao no campo da aprendizagem? Como
introduzir esse olhar aprendiz de artista, no aluno e no profeakwizando a
emergéncia de novas formas de estar atentos? E possivel fazer uma passagem
da atencéo na aprendizagem para uma aprendizagem da aten¢c&o?

A Atencao e sua Relagdo comAgpr endizagem

Assim como Crary (2000) argumenta que a moderna distracdo do homem
contemporaneo esta associada a reciproca relacdo com novas formas e praticas
de atencéo, demandando que defina e modele sua conduta em termos de “pres-
tar atencdo”Também no campo da aprendizagem, vamos observar um tipo
predominante de atencéo requerido para a realizacéo de tarefas. Trata-se de uma
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atencdo mais comumente associada a uma aprendizagem baseada no reconheci-
mento pratico ou consciente de um objeto — isto é um livro, posso atravessar a
rua, essa € minha casa, que Kastrup (1999) intitula de aprendizagem recognitiva.

Trata-se de uma dimensao da aprendizagem caracterizada por sua utilidade
na vida pratica e por assegurar nossa atencéo ao mundo; esta mais voltada para
a solucao de problemas, fundada em formas identitarias, nas quais o passado e
0 novo fazem sintese com um traco mnémico ativado. Neste entendimento, a
atencdo é voltada para objetos e estimulos do mundo externo, ou seja, para a
captacao e busca de informacd&$alha no trato com as informacdes externas
€ sinal de pouca atencao e baixa capacidade de concentiem@m.em vista
que, para esta concepcao, a aprendizagem é restrita a solucdo de problemas e
que a proposta clinica é declaradamente adaptativa, a questdo € como restabe-
lecer a capacidade de prestar atencéo, ou seja, como promover a aprendizagem
de uma atencdo que é necessaria a realizacao de tarefas.

Neste continuo atencdo-desatencao, é preciso ter cuidado com os diagnds-
ticos, pois nem tudo aquilo que escapa ao ato de prestar atencao pode ficar
alocado na rubrica do negativo, da falta, do défaitprocurar fazer frente ao
funcionamento da atencdo que foge da tarefa, sdo igualmente considerados
indesejaveis, por exemplo, a dispersao e a distracdo (Kastrup, 2004); no entanto,
os fendbmenos sao distinto&.dispersado pode ser entendida como um desloca-
mento continuo do foco, como explica Calmes (1997), ilustrando com a metéafora
da estética do video-clip, em que a visao funciona como um ver semSghar
olho pisca, explica o auta¥ porque o objeto visivel ndo é fugaz, da tempo para
que o olho pisque por um instante, para depois, repor o dhguanto pisca,

o olho retém a imagem no interior da visdo. Mas o sujeito sabe que a imagem
esta la e o olho pode contempla-la novamente, desta vez, renovandao o olhar
Quando ocorre uma inversao e é a imagem que pisca, o olho se fixa, fica teso,
quieto, capturado, sem possibilidade de fechar para renovar seus liquidos. O
continuo de imagens faz com que o olho se esforce para ver e ndo possa olhar
O olho acompanha a velocidade das imagens e ndo assimila nenhuma cena em
particular O mesmo exemplo pode ser verificado, como explica Kastrup (2004),
quando salteamos os canais da TV e, ao final de uma noite, sabemos dizer quais
programas passaram, porém, sem assistir a nenhum. Como diz a autora, ha uma
certa avidez de novidade que impede a espessura temporal e a consisténcia da
experiéncia.

Nesta situacédo, de focalizacdo sem concentracdo, poderiamos pensar que o
sujeito esta ali, mas sem investimento libidinal. Esta €, muitas vezes, a vedete
das nossas escolas e, como assinala Graaynbém o regime hegemdnico do
mundo do trabalho — caracterizado pela adaptacéo subjetiva a novos picos de
velocidades perceptuais e sensorias que impede qualquer estruturacéo estavel
e duradoura da percepca@d.desatencao, especialmente no contexto de novas
formas de producao industrial de larga escala, comecou a ser tratada como um
problema sério e perigoso, necessitando de um regime disciplinar

O problema da atencdo passa a exigir uma discussdo mais fina quando
trabalhamos com uma nocéo de cognicao ampliada, que extrapola o processo de
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solucdo de problemas, mas se define como uma invenc¢éo de si e do mundo
(Kastrup, 1999). O fenbmeno da distracéo pode inserir-se neste polo divergen-
te, em que a atencéo vagueia, perde o foco, porém concentra-se fortemente em
uma experiéncia de interioridade. Nesta experiéncia de invencdo ou
problematizacéo, as faculdades — sensibilidade, memoria, imaginacdo — atuam
de modo divergente. Desde o inicio € bom que compreendamos que a palavra
invencdo, como é definida nesse contexto, parte de sua origem etimolégica
latina deinvenire que significa compor com restos arqueolégicos. Inventar é
garimpar o que restava escondido, oculto, mas que, ao serem removidas as
camadas histéricas que o encobriam, revela-se ja estando 1a (Kastrup, 1999). Ja
podemos antever que o recognitivo e o problematizador ndo séo polos opostos,
nem excludentes de um processo atento, mas séo poélos divergentes, que entram
num fluxo continuo e incessante entre o exterior e o interior (Kastrup, 1999).

Em ambos os casos, tanto na aprendizagem recognitiva, quanto na aprendi-
zagem inventiva, a atengéo faz-se necessaria. Entretanto, de formas diferentes.
No primeiro caso, falaremos de uma atenc¢éo focada, tipica do “prestar atengéo”.
A respeito dessa expressao, Fernandez (2001) realiza como que “varia¢des dra-
méticas sobre o tema”, mostrando-nos a necessidade de pensarmos sobre a
expressdo tdo comum em nossos meios educacionais: “preste atencdo”. “Olhe
e preste a aten¢do”, sendo que o “olhe”, como observado em algumas salas de
aula, ndo esta apenas relacionado a um “olhar para o professor”, superpondo o
conhecimento e o lugar do ensinante, mas também, “olhar para o texto”, como
que expressando uma crenca epistemolégica de que € olhando que se aprende.
Quanto ao “prestar atencdo”, Fernandez (2001) pergunta: “O que é que ‘se paga’
quando ‘se presta’ atencdo? Quem paga e por que deveria pagar alguma coisa?
O aluno estad em divida quando o professor pegi€¢paguempttentior? Ou,
como se diz em portugués: “prestem ateng&o”, que vem de ppesthar con-
tas ao outro.

Na dimensao inventiva da aprendizagem, teriamos algo mais parecido ao
sentido dado em espanholgtesten atencigraludindo a um “emprestar” algo
seu que Ihe pertence, que deve ser devolvido. E um continuar existindo na sua
atenc&o, um investimento em si e no mundo. E como um “deixar vir’, uma aten-
¢8o que acolhe elementos opacos, destituidos de intencionalidade e de foco.
Quando a atencéo sofre essa dobra do exterior para o iménatando lugar
a lembrancas, pensamentos ou preocupacdes, podemos entendé-la como ope-
rando numa interrup¢éo do fluxo cognitivo e do tempo. Mais proximos ao
pensamento de Bergson (198gudKastrup, 2004), trata-se de uma atencéo a
duracdo, em que ha uma suspenséo da atitude natural, atravessando um vazio,
um intervalo temporal que se revela como espera. Esta espera é considerada o
maior obstaculo para o fenémeno da suspensao natural, pois é necessério que a
atencdo aberta seja sustentada para acolher aquilo que, vindo de si, revela a
dimenséo da virtualidade de si.

Um exemplo em que a experiéncia da aprendizagem da atencéo pode ocorrer
associa-se ao que Pain (1998) denominou a “estética do pensamento” (1998).
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Esta autora aponta para uma disposicao prévia do ser humano a captacéo e
inventiva de harmonias externas e internas. Para além de uma aprendizagem que
se fundamenta nos aspectos légicos do conhecimento, bem como nos significa-

dos atribuidos aos mesmos, a disposi¢do estética implica na possibilidade de

acolher a emergéncia do imprevisivel, instalando uma suspenséo da tendéncia
recognitiva.

Tomar a rosa como sub-classe das flores (I6gico) ou como simbolo do efémero
(simbodlico) suprimem o encanto de sua aparéncia. O momento estético € o da
aparicdo, em forma dessa rosa, de algo da ordem da perfeicdo. E uma captacio
em éxtase, quer dizer, na passividade da descentrac@o de si mesmo. Momentos
obrigatoriamente de excesso e excegdo, imprescindiveis a paixao de pensar (Pain,
1988, p. 4-5).

A emocdo e a surpresa séo dois sentimentos estéticos que se complementam
e que demandam uma atenc¢éo recolhida, um movimento de saiduidgsir
tancia da inclusdo da dimenséo estética € grande no campo da aprendizagem, em
especial, porque quando esta dimenséo é valorizada e até buscada, ocorre uma
abertura para o si e para o mundo, a curiosidade se conserva e o sujeito libera-se
para experenciar a paixao pelo saber

Outro exemplo da pratica de uma aprendizagem da atencéo esta exposta nas
recomendacBes Freud (1969) sobre a atitude do analista e que, mais tarde, se
configurou no conceito de atencéo flutuante. Diz ele:

A técnica consiste simplesmente em nao dirigir o reparo para algo especifico e
manter a atencao uniformemente suspensa em face de tudo o que se escuta.
Desta maneira, poupamos de esforgo violento nossa atencéo, a qual, de qual-
guer modo, néo é inseparavel do exercicio da atencao deliberada. Pois assim que
alguém deliberadamente concentra bastante a atencéo, comeca a selecionar o
material que lhe é apresentado; um ponto fixar-se-4 em sua mente com clareza
particular e algum outro serd, correspondentemente, negligenciado e, ao fazer
essa selegdo, estard seguindo suas proprias expectativas ou inclinagées. Isto,
contudo, é exatamente o que ndo deve ser feito (Freud, 1969, p. 150).

Autores mais contemporéneos da psicanalise, tais como Meltzer (1994) e
Bion (1974), propBem que o analista procure obter um tipo especial de atengéo
em sua escuta, mais passiva, mais receptiva, que espere o advento do desco-
nhecido, da “idéia nova” ou, como diz Pain (1998), da emergéncia do imprevisivel
onde reside o segredo da criatividade e observam que seria 0 mesmo tipo de
atencdo que apreende o fato estético.

Interessante observar que a inspiracdo freudiana para o conceito de aten-
¢ao flutuante baseia-se numa citacdo do poeta Schiller em relacéo a criacao
poética, para ilustrar essa postura que tanto o analista como o paciente devem
adotarA aprendizagem da atenc¢do, tal como estamos apresentando neste arti-
go, aproxima-se, portanto, mais do campo da arte por envolver toda uma apren-
dizagem da sensibilidade. E como forca de afetacdo que devemos interpretar a
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dimenséo inventiva da atenc&tndo como for¢ca que nos surpreende, a aten-

¢do inventiva instala um estado de excec¢do, produzindo uma suspenséao
problematizadora no tempo e que se revela em desaceleracdo e espera (Kastrup,
2004). Como salienta Pain (1998), na perturbacdo advinda do estado de exce¢éo
— ou impacto estético — ndo ha nada para compreendeiuma capacidade de
abertura para o inédito, ndo para que surja o inconsciente psicoldogico feito de
fatos reprimidos, mas um inconsciente social feito de ignorancia das origens e
do destino. E este parece ser o carater problematizador de uma aten¢&o que nao
busca a imediatez do juizo, mas que € capaz de cudévgarimpar o mistério do
desconhecido que ela mesma contém.

Nesta direcdo, o método da suspensédo da atitude natural, do suspender e
do deixar vir aponta para uma interessante aprendizagem da aten¢&o do ponto
de vista da cognicao inventivA. suspensao prepara uma mudancga da atencao
no que diz respeito a sua direcéo e a sua qualidegdgeriéncia com a arte em
situacdo de aprendizagem parece indicar um caminho para atualizagfes distintas
do prestar atencdo a tarefas pré-definidas. No momento de uma criacéo, ha
passagem entre a captacdo estética, a inteligéncia técnica e a disponibilidade
simbdlica, passagem que se realiza por aproximagées, por intermiténcias. E um
corpo que constrdi outro corpo e, entre os dois, ha uma prova, um ajuste harmoé-
nico, mesmo nas dissonancias.

Para a atencdo inventiva, a questdo € antes de concentracdo do que de
focalizacéo (Kastrup, 2004). O paradoxo é tensionar para seitaar para abrir
concentrar para deixar viPode-se depreender que a atencdo inventiva ndo
depende de uma atitude natural ou espontanea, mas ao contrario, da suspenséo
da atitude natural, que € aquela requerida para a recognicdo. Tudo comega com
uma rachadura nos processos recognitivos. Nesse sentido, 0 meio, antes de
informar, perturba. E por essa raz&o que a aprendizagem da atenc&o inventiva
esta mais préxima do campo da arte. Nao que ela seja privilégio de artistas, mas
no sentido de que a arte surge como um modo de colocar o problema da apren-
dizagem (Kastrup, 2004Jomemos como exemplo a aprendizagem de um instru-
mento musical. De inicio, o aprendente deve assimilar uma técnica que reside em
fazer corresponder cada gesto do corpo com o instrumento, mediatizado por
uma leitura especifica da linguagem musical. Estamos na fase do treinamento,
em que cada gesto e cada som sdo produtos de uma intensa aprendizagem
baseada na recogni¢cdo. Com o tempo, e se esse aprendizado for permeado por
disciplina e cultivo, a atitude atencional focalizada vai tornando-se mais con-
centrada e aberta. O aprendente torna-se mais sensivel a musica, deixa-se tocar
por sua forca. E como forga que a musica surge como novidade, produzindo uma
surpresa e instalando um estado de excecdo, efeito de uma atitude atencional
voltada ao plano dos fluxos afetivos (Kastrup, 2005).

Na busca por uma abordagem mais sofisticada desse tipo de aprendizagem
da atencdoyarela;Thompson; Rosch (2003) expdem sua preocupag¢do com o
caminho das ciéncias cognitivas no mundo ocidental que, ao tentarem explicar a
realidade com teorias abstratas, como, por exemplo, o modelo computacional da
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mente, afastaram-se daquilo que é mais imediato e direto: nossa experiéncia
cotidiana A esperanca dos estudiosos € de que a experiéncia e a compreensao
cientifica sejam como duas pernas sem as quais ndo se pode caminhar: se o
pragmatismo ocidental baseia-se no método da experimentacéo, ha que se bus-
car, na outra perna, na ciéncia oriental, a experiéncia da indissociabilidade entre
mente e corpo. Nesse sentido, o estudo da atencdo concorre como um dos
pilares mais fundamentais. Seguindo a tradicdo budista, “atencao” é simples-
mente estar na experiéncia. Trata-se da habilidade humana de estarmos atentos
de forma ndo automética as nossas préprias experiéncias e acées e de estarmos
cientes dos modos alternativos da construcéo de situacdes. E a propria atengéo
que é treinada. N&o se comeca tentando atingir algum estado especifico, como
nas concentracdes, nos relaxamentos, nos transes ou nas praticas misticamente
orientadas; ao contrario, o objetivo é estar atento para a mente a medida que ela
toma seu proprio curso. Deixando a mente esvaziar-se dessa forma, fica clara a
atividade natural da mente de estar alerta e ser observadora.

Considerag0des Finais

A experiéncia estética, o exercicio da atencao flutuante, o exercicio da arte, a
pratica meditativa, mas também o ato de escrita, de leitura, de ensino e tantos
outros, sdo apenas alguns exemplos de como a atengéo se expressa para além de
seu carater recognitivo, de solucdo de problemas. Prestar atengéo € apenas um
dos atos do processo complexo, que inclui modulagBes da cognig&o e da propria
intencionalidade da consciéncia. O cultivo das duas possibilidades de aten¢éo
— a recognitiva e a inventiva — parece ser necessario para o enfrentamento dos
contextos e praticas da vida contemporanea.

Este artigo teve como objetivo lancgar luz sobre essas possibilidades de
atencdo, mostrando nado se tratar de um conceito homogéneo e sim, complexo.
N&o podendo mais compactuar com um raciocinio binério que coloca o fendéme-
no no eixo atengéo-desatencdo, sem considerar as inUmeras nuancgas do proces-
so, podemos alertar para o fato de que, quando falamos em “déficit de ateng&o”,
devemos definir o tipo de atencdo com que estamos trabalhando. Nossa adesao
ao discurso hegemonico das praticas e contextos culturais, que demandam uma
atencao cada vez mais focada e volatilizada, precisa ser questionada. Este artigo
pretende semear uma resisténcia a tal excesso de focalizagdo, em especial quan-
do molda nossa vida em estados tdo desconectados e empobrecedores da dis-
ciplina criativa.
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2 o1 Annlagﬁes e
Inquietacoes Acerca do
Objeto, da Grianca, do
Simbolismo

Renata Sieiro Fernandes

RESUMO —Anotagdes e Inquietagbelcerca do Objeto, da Crianga, do Simbolis-

mo. Este artigo trata do simbolismo construido por criangas-alunos e adultos-educado-
res, a partir de objetos escolhidos e tomados na condigdo de signo, simbolo e icone, como
um procedimento metodologico para a construgdo dos caminhos e escolhas de trabalho
pedagdgico que compdem um curriculo aberto e plural, em um contexto formal-escolar

Palavras-chaveSimbolismo infantil. Objeto deflagrador. Infancia - Escola.

ABSTRACT — Notes and inquietations about the object, child and symbolisnThe

text is compounded by inquietation and notes about symbolism constructed by kids-
students and adults-educators from chosen objects and taken as sign, symbol and icon, as
a methodological procedure for path construction and choices about pedagogical work

that compounds an open and plural curriculum inside an formal-educational context.

Keyword: Child symbolism. Provoking object. Childhood - School.

95



Todo o cosmo é um simbolo em potencial
Jung

12Anotacé&o: o objeto como deflagracéo

Se um corpo composto de afetos, sensibilidades, vontades, com potencial
de selecdo e escolha olha para o mundo e as coisas ao redor e, desse todo
praticamente infinito, recorta fragdes e as reapresenta aos sentidos e as possibi-
lidades de interpretagéo e ressignificagdo de um outro individual e de um grupo
de outros, coletivo; se essa fracado que € uma imagem — visual, sonora, tatil — faz-
se apreensivel e perceptivel, em um primeiro momento, de forma inmenzdeal
e corporea, e se, em seguida, estabelece uma relagédo de conflito traduzida na
forma de esforco e resisténcia entre essa imagem-signo (o objeto) e as tentativas
de traducao (dos sujeitos interpretantes), e depois se investe de exercicios de
interpretacdo e de reacdo ao que é colocado em relevo, sendo que nada disso
ocorra de forma estanque, e sim articulada, como componentes um do outro,
como entende PeiregudSantaella (1983); entdo, esse exercicio constante leva
0 pensamento a buscar conexdes entre o ja experienciado anteriormente e o que
se vivencia a todo instante, entretanto, elegendo elementos e a¢des que sirvam
a essas traducbes que perduram, mas que se reconfiguram, recompdem-se,
re-explicam-se.

Se esse exercicio sobre ou a partir dessa imagem-signo se da por uma elabo-
racdo mental que procura estabelecer conexdes, rela¢cfes, analisas)stidai
interpretacdes e traducdes, talvez trés possibilidades de figuragdo possam acon-
tecer: por analogia (comparacao ou simile) —isso como aquilo —, por metéfora —
isso no lugar daquilo — e por alegoria — valho-me dissdfglaradaquilo.

Sabendo que os repertérios culturais e simbdlicos construdgosrelidos
ao longo de processos educativos, formais, ndo-formais e informais véao forne-
cendo estruturas e bases para essas figuracdes que pretendem ser traducgéo,
interpretacao e possibilidades de abordagem e conhecimento do mundo, acredi-
to que as imagens-signo, ou, mais exatamente, objetos escolhidos voluntéaria e
previamente e apresentados como uma provocacdo aos sentidos
deflagramconstrucBesle significados.

Essa brincadeira de escolher e exercitaaginacdo-traducdo-interpretacédo
pode acontecer supondo-se um objeto escolhido, ao critério de um educador
por exemplo, como temos feito em nossa escodeno uma metodologia que
fornece caminhos para a construcéo de um curriculo que ndo € dafinido,
mas, sim, aberto e plural, construido no tempo e no espaco, com elaboracfes
conjuntas e coletivas de adultos-educadores e criangas-alunos. Em um caso
especifico a ser apresentado, o objeto escolhido foi uma mascara construida por
um adulto-educadpprofessor de musica dessa escola.

As criancas da escola em que se passou a experiéncia pedagogica que é
foco deste artigo ja estédo habituadas a serem recebidas por objetos-disparadores
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e 0s aguardam com surpresa no inicio do ano letivo. Para nds, professores, esse
ponto de partida & uma forma de buscar caminhos néo-trilhados anteriormente e
que se abrem para o inusitado, o imprevisto, 0 improviso, o intuitivo, sem deixar
de lado a formalizacao e a sistematizagéo, acdes esperadas de uma instituicao
educativa e formativa.

Sao as associagdes iniciais provindas do exercicio mental e imaginativo que
0s objetos provocam que elencardo temas, eixos e argumentos de trabalho ao
longo de um ano e que seréo aproximados e unidos, formandoaeroacoes,
conforme as discussfes, pesquisas, duvidas e descobertas forem acontecendo.
Porisso, configura-se em uma metodologia de trabalho pedagogico que lida, no
horizonte, com a idéia de um curriculo flexivel e inclusivo, que necessariamente
€ sempre original e irrepetivel.

Vejamos as deflagracdes possiveis que aconteceram para um grupo de
criangasge 9 e 10 anos, em um contexto esoal@anagem-objeto é aquineendida
como sendo deflagradora de simboliza¢des e de exercicios de entendimento de
aspectos do mundo; de algo que se apresenta de forma imediata, passa a ser
elaborado e ganha significag&o nos niveis de secundidade e de terceiridade —
desenvolvidos mais a frente a partir das idéias de Peirce. Penso que os cami-
nhos de significacdo se deram por relagcfes tanto comparativas como analdgicas.

Uma suposta histéria do objeto, criada coletivamente com o grupo de
criangasa partir de seus indicios aos olhares e entendimentos das criangas da
inicio a apresentacao:

Ha muito tempo havia trés tribos: duas mascaradas (usando mascaras feitas
com materiais da natureza e outra com pinturas corporais) e uma nao, que
estavam separadas, pois ndo aceitavam ser governadas pelo rei.

Todas as tribos competiam entre si para ver quem tomaria o lugar do rei e, por
isso, elas discutiam.

Um dia, o rei, que dominava outras tribos, ficou mal-humorado com
ascompeticdesorigas, discussdes e com os desentendimentos que aconteciam
entre elas e mandou um recado para todas as tribos se juntarem, mas ninguém
quis obedecer

Na segunda tentativa, o rei mandou um dos seus ajudantes pedir para que as
tribos parassem com as discussfes, mas, imagine! Se ndo obedeciam ao rei, por
gue obedeceriam ao ajudante dele?

Uma das coisas mais importantes que o mensageiro pediu as tribos foi que os
membros da tribo dos mascarados tirassem suas mascaras para que todos
pudessense ver e perceber como cada um era diferente do outro. E todos
retiraram suas mascaras.

Houve um encontro e um ritual em torno de uma determinada mascara, e a
musica que cantavam os ajudou a se sentirem unidos. O pajé, segurando essa
mascara nas maos, previu que ela viajaria durante algum tempo pelo mar e
chegaria as méaos de uma pessoa e, entéo, seria experimentada por muitas outras
pessoas.

Depois da cerim6nia, a mascara ficou guardada na casa de Rabudec, o guardido
da mascara.
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Um dia, Suro, filho de Rabudec, pegou a mascara escondido de seu pai para
brincar e a deixou caisem querenas aguas do mdtla foi boiando, levada

pelas ondas do mar, até chegar a uma praia do Brasil.

Nessa praia, um rapaz musico encontrou-a enterrada na areia, pegou-a e a levou
para a cidade em que morava. Mostrou-a para sua amiga professora e ela ficou
com o objeto por algum tempo consigo. No inicio do ano de 2005, ela levou a
mascara que tinha duas faces: uma animalesca e outra humana, feita de cabaca,
para que sua turma de criangas na escola e as pessoas de suas familias a experi-
mentassem.

E foi dai que sgiram e foram feitas muitas coisas a partir dé$acriancas
puderam conhecer um pouco mais sobre o universo das mascaras, sobre o que
elas escondem e o que elas mostram, sobre as mascaras visiveis e as invisiveis,
nas pessoas e nas cidades.

O objeto deflagrador: uma mascara feita de cabaca, alguns furos para os
olhos, uma cabaca comprida para o nariz e cachos de bananeira seca para os
chifres. Confeccionado manualmente pelo educador-musico Marco Scarassatti,
eis um produto artesanal, natural, muito semelhante em aspecto as mascaras
produzidas por tribos de diferentes lugares no mundo. Uma méascara com duas
faces: uma zoomorfa e a outra antropomorfa. Um lado animalesco e o outro
humanoAmbas as faces antagdnicas e complemenitares

Mesmo sem se saber qualquer coisa a mais sobre a mascara, os indicios que
ela oferece ao olhao tato, ao sensivel permitem alguns entendimeatgsraas
extrapolacfes sobre sua historia e seu percurso. S&o indices que se irradiam da
sua qualidade Unica e singular como tal objeto.

O material usado e a rusticidade remetem a ancestralidade, a tradi¢éo, aos
diferentes povos da terrA.sociedade dos poved-origenesra oganizada
através de cerimoniais, rituais, celebracfes. Constantes desses cerimoniais sdo
a musica, a festa, a danca, o reverenciamento, a sociabilidade, as pré-visfes, o
saber do futuro — elementos constituintes da narrativa inventada. Mesmo sem
discutir e evidenciar previamente esses aspectos, todos esses indices estao
presentes e compdem a narrativa de ‘vida’ do objeto em questao.

Jung propde que examinemos o material imagético — no caso delehos,
desenhos e textos verbais — em todos 0s seus aspectos e 0 ‘manusiemos’ até
nos familiarizarmos com seus detalhes, mesmo que seja algo, em principio,
desconhecidde nossa realidade; acredito que estejamos fazendo isso ao lidar
com um elemento palpavel e manuseével de fato, mais proximo ou mais distante
de nossa realidade cotidiana.

As sensacdes e sugestdes que dai vaprdieheiro, forma, cqretc.)
provocanmuma percepgao consciente e inconsciente de experiéncias anteriores,
antigas e recentes. Esse efeito de sugestdo por meio de reminiscéncias,
lembrancasassociacdes é uma espécie de ‘detonacao’ (Jung, s.d., 36) ou
‘deflagracdo’ ou ‘disparacéo’ de algo novo. Por isso, atribuimos ao objeto a
qualidade ou o potencial para ser deflagrador ou disparador
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Evidente que as diferencas de sentido serdo maiores e mais aperfeicoadas
dependendo de maior ou menor tempo de experiéncias de vida, de repertorios
culturais, historicos, sociais, imagéticos, politicos, religiosos. Entretanto, esses
sentidos, sendo tanto individuais como coletivos, podem ser compartilhados
em um contexto privilegiado de mistura de idades e geracfes, que se pretende
educativo e € proporcionado ou sugerido pelo espaco escolar

Entendo que o que fazemos é projetarmos nos objetos 0 nosso imaginério,
desejos, fantasias, imaginacéo. Os exercicios mentais e intelectuais acontecem,
entdo, na relagdo entre esforcos, tensdes, resisténcias advindas de ambos os
lados — do objeto e dos sujeitos interpretantes —, que buscam se impor e preva-
lecer como entende PeirepudSantaella (1983).

22Anotacao: o simbolismo e a simbologia

Para Jung, “guando a mente explora um simbolo, é conduzida a idéias que
estéo fora do alcance da nossa ragdmagem de uma roda pode levar nossos
pensamentos ao conceito de um sol ‘divino” (Jung, s.d., pAitla segundo
ele, “Nenhuma imagem-signo tem um significado universal e dogmatico” (Jung,
s.d., p. 30). Sendo assim, a construcéo simbdlica é aberta, polissémica, polifénica.
Ent&o, vamos do objeto ao simbolo.

Jung diz que “o sinal é sempre menos do que o conceito que ele representa,
enguanto o simbolo significa sempre mais do que o seu significado imediato e
6bvio” (Jung, s.d., p. 55).

O poeta Pessoa se vale dessa idéia no primeiro trecho de seu poema
“Mensagem — nota preliminar”

O entendimento dos simbolos e dos rituais (simbdlicos) exige do intérprete que
possua cinco qualidades ou condigBes, sem as quais os simbolos serdo para ele
mortos, e ele um morto para eles.

A primeira é a simpatia; ndo direi a primeira em tempo, mas a primeira conforme
vou citando, e cito por graus de simplicidadlem o intérprete que sentir
simpatia pelo simbolo que se propde interpretar (Pessoa, 2007).

Poderiamos chamar esse momento de identificacdo ou reconhecimento de si
no outro — pessoa ou objeto?

O que PeircapudSantaella (1983, p. 46) chamaria de vontadsgimento,
ou seja, de “uma forma rudimentaaga, imprecisa e indeterminada de predicacéo
das coisas” poderia ser evocado aqui? Haveria coincidéncia de sentido nessas
falas?

Acreditando na possibilidade de evocar Pierce, diz ele que uma secundidade,
que um sentimento sobre nés e a reacao especifica sdo “a comog¢éo do eu para
com o estimulo” (PeircgpudSantaella, 1983, p. 48). No segundo treelsortado
do poema, Pessoa apresenta a intuicdo como o fator de entendimento. De novo,
Peirce e Pessoa parecem compatrtilhar a mesma idéia.
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A segunda é a intuicdA.simpatia pode auxilia-la, se ela ja existe, porém néao
cria-la. Por intuicdo se entende aquela espécie de entendimento com que se
sente o que esta além do simbolo, sem que se veja (Pessoa, 2007).

A terceira agéo, para Peirce, ou a terceiridade, € a sintese intelectual, a
inteligibilidade, como nds, seres simbolicos, colocamo-nos no mundo. E aqui
gque entram acdes e exercicios de generalidade, infinitude, contindiélzie,
crescimento e inteligéncia (Peirgpud Santaella, 1983, p. 50). Para Pessoa, a
inteligéncia também aparece nesse momento como elemento de simbolizagéo e
de tentativa de conhecimento e compreensao:

A terceira é a inteligénciA.inteligéncia analisa, decompde, reconstréi noutro
nivel o simbolo; tem, porém, que fazé-lo depois que, no fundo, é tudo o mesmo.
Na&o direi erudicdo, como poderia no exame dos simbolos, € o de relacionar no
alto o que esta de acordo com a relagdo que estd embaixo. Nao podera fazer isto
se a simpatia ndo tiver lembrado essa relacéo, se a intuicéo a reéahvelecido.

Entdo a inteligéncia, de discursiva que naturalmente €, se tornara analdgica, e o
simbolo podera ser interpretado. [...]

A gquarta é a compreenséo, entendendo por esta palavra o conhecimento de
outras matérias, que permitam que o simbolo seja iluminado por varias luzes,
relacionado com varios outros simbolos, pois que, no fundo, é tudo o mesmo.
Nao direi erudi¢éo, como poderia ter dito, pois a erudicdo € uma soma; nem direi
cultura, pois a cultura € uma sintese; e a compreenséo é undesidacertos
simbolos ndo podem ser bem entendidos se ndo houver antes, ou no mesmo
tempo, o entendimento de simbolos diferentes (Pessoa, 2007).

E acrescenta o poeta um ultimo momento, etéreo, em que conhecimento se
liga & graca, a algo transcendente:

A quinta é a menos definivel. Direi talvez, falando a uns, que é a graca, falando

a outros, que € a mao do Superior Incégnito, falando a terceiros, que é o
Conhecimente a Conversac¢do do SaAtgo da Guarda, entendendo cada uma
destas coisas, que sdo a mesma da maneira como as entendem aqueles que delas
usam, falando ou escrevendo (Pessoa, 2007).

32Anotacao: o desenolar — as associagoes lies

Se o exercicio mental vai se fazendo por projec@es, tensBes entre
imagem-signogbjeto, sujeito, por comparac¢des, analogias e metaforas, entdo, o
caminho que esse exercicio faz pode ser comparado a imagem de &tifiside
que, de um ponto determinado, ‘disparam’ ramificacdes sob a forma de
associacOebvres, combinactes e digressoes.

Vejo uma possibilidade de rascunho desse caminho — pela literstoicgia
filosofia, artes, etc. — nas ramificac6es de assuntos que aparecem a partir de um
mote questionador e inicial que deflagra inquietacdes: as mascaras ou o
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mascaramento escondem ou mostram? De que maneiras? Que percepgdes e
impressBes causam em nos?

Histérica e culturalmente, as mascaras sdo produtos magicos, e a sua
fabricacdcsegue algumas regras e atos rituais obrigatdrios. Uma nova mascara
nasce para um povo para substituir outra que ja ndo pode ser utilizemtgue
estda muito velha e usada, ou porque perdeu o seu poder

As méscaras de diferentes povos costumam ser feitas com proatutass,
como troncos ou cascas de arvore; sdo bastante coloridas, como a dos povos
egipcios, gregos, mexicanos e outros, porém, o tempo acaba apagando suas
coloragBes ao chegarem até nés. Com a intencdo de se decorarem as mascaras
sdo acrescentados alguns materiais, como dentes, chifres, pélos, dimakas,
vegetais, espelhos, micangas, sementes, pedacos de metal, faixas de tecido, etc.

Em muitos casos, uma cerimbnia marca a passagem do espirito da méscara
velha para a novaA partir desse momento ela passa a ter plenos poderes e a sua
primeira aparigdo em publico é festejada. Por fim, as mascaras sdo conservadas
em lugares seguros e protegidos, sob a responsabilidade de guarda, ap6s o uso,
do chefe religioso, ou do feiticeiro, ou do proprietario dela (Monti, 1992).

Na civilizac&o egipcia, faziam-se mascaras para serem colocadas no rosto
dos mortos de modo a ajuda-los na passagem para a vida Aterdacara,
nesse caso, apresentaria o seu portagoelando seus tracos, detalhes e
posicaosocial.

Nas representacdes pré-historicas, ja aparecem pintados nas ¢eresras
cacadores mascarados com cabecas de animais. Era uma forma de se adquirir as
forgas desses animais e obter sucesso na empraitadacara, nesse caso, faria
0 homem assumir a personalidade ou as qualidades do que ela representa?

Nas batalhas, os capacetes dos soldados serviam como m@asitatasas
e produtoras do anonimat®.mascara, hesse caso, esconde o seu pqréador
sua face e seu corpo — as suas mas intencfes e acbes?

O povo grego foi o primeiro a usar mascaras nas representacdes teatrais —
posteriormente, os romanos também o fizeram. Elas identificavam o personagem
em cena, definindo seu carater e seus sentimentos. Eram confeccionadas em
barro, madeira, cortica e adornadas com pinturas e cabeleiras. Com elas
buscava-sdnclusive, o recurso técnico de ampliacdo da voz do gitagcas a
uma abertura exagerada dos labios da méscara ou com a colocacao de laminas de
metal no seu interippréximo a boca. Nesse caso, as mascaras faziam os atores
terem muitas faces. Ficariam influenciados pelas representacfes e
sofreram influénciaslos personagens?

N&o era raro que, durante as apresentacdes, os atores fossem submetidos a
exposicdo de seus rostos verdadeiros por exigéncia da platéia, que queria con-
ferir suas reais expressdes. Seriam a mascara-objeto e o sujeito portador um sé
ser? H& um rosto real ao qual a mascara se sobreporia?
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O ator que se cobre com uma mascara se identifica, na aparéncia, ou por uma
apropriacdo magica, com o personagem representado. E um simbolo
deidentificacdoO simbolo da mascara se presta a cenas dramaticas em contos,
pecas, filmes, em que a pessoa se identifica a tal ponto com o seu personagem,
com a sua mascara, que ndo consegue mais se desfazer dela, que ndo é mais
capaz de retira-la; ela se transforma na imagem representada (Chevalier;
Gheerbrant, 2005, p. 595-598).

As méscaras de Carnaval, que se originaram dos personagens da Comédia
Del'arte, propunham a caricatura de alguns personagens publicos. Por isso, ndo
apresentavam uma expressao particadrendo aos usuarios-atoresttabalho
gestual e corporal no intuito de complementar e animar a masgaressando
0 que ela, por vezes, ndo podia expregsamascaras do Carnaval veneziano
caracterizam-se por serem brancas e inexpressivas, uniformizando seus
portadoresTodos passavam a ter o0 mesmo rosto, multiplicado e anénimo.

Chegaram ao Brasil, no século XIX, para exprimir as criticas sociais, as
ironias do cotidiano. Méscaras portateis ou as mascaras-pinturas de rosto e/ou
corporais passaram a exibir singularidades, sentimentos e os desejosmus
de seus portadores. Nesse caso, as mascaras serviam para mostrar o que estava
ocultado por um processo civilizaddssim, podiam ser expostos os desejos,
sentimentos, as necessidades mais escondidas, pois a brincadeira garante um
intervalo nas condi¢Bes socialmente instituidas.

Esse é, principalmente, o caso das mascaras carnavalescas, onde o aspecto
inferior, satanico, € manifestado de forma exclusiva, com vistas a sua expulsao;
ele é liberador; ele opera como uma catérseascara ndo esconde, mas revela,

ao contrario, tendéncias inferiores, que € preciso por a correr (Chevalier;
Gheerbrant, 2005, p. 45).

A mascara esconde 0s rostos ou 0s rostos sdo mascaras? Para Bachelard, o
ser que faz uso da mascara age em dois sentidos: o da dissimulacdo e o da
simulagéo.

Se o ser mascarado pode entrar de novo na vida, se quer assumir a vida de sua
propria mascara, ele se confere facilmente a habilidade da mistifidagha.

por acreditar que a outra pessoa toma sua mascara por um rosto. Cré simular
ativamente ap0s tee dissimulado facilment&.mascara é, assim, uma sintese
ingénua de dois contrarios muito proximos: a dissimulacdo e a simulagao
(Bachelard, 1986, p. 165).

O personagetrlequim, de Michel Serres (1993), € apresentado couiins
em um; a cada momento que se despe de sua capa, outros véus se mostram e
escondem suas aparéncias mdltiplas e variadas, sendo muitos em apenas um
Arlequim, e a platéia se espanta e se surpreende ao descobrir cada nova camada
de seu seAo cair o Ultimo véu, aparece a peleAteequim, e até ela “é um
casaco de arlequim” (Serres, 1993, p. 3).
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A platéia viu e fica em suspenso; poderia sgiuma mosca a voArlequim

ndo é imperadpnem derriséricArlequim s6 éArlequim, multiplo e diverso,
ondulante e plural, quando se veste e se desveste: nomeado, condecorado
porquese protege, se defende e se esconde, miltipla e indefinidamente.
Brutalmente os espectadores, juntos, acabam de esclarecer todo o mistério
(Serres, 1993, p. 4).

O personagem de Cervantes, Dom Quixote, € um velho que se ilude com as
imagens provenientes de suas leituras de cavalaria e, ao fazer uso da armadura
de cavaleiro, sua mascara de corpo inteiro, passa a viver acreditando ser um
cavaleiro dos tempos das donzelas que necessitavam ser salvas, vivendo um
romance medieval em outros tembéssimulacao e dissimulacéo. Enfim, Dom
Quixote brinca de ser outro.

Toda brincadeira é ladica e envolve um ato de fingimento, de enganar a si
mesmo e ao outro pela dimenséo do imaginério e da imaginacéo. Nesse caso, é
tanto simulacéo como dissimulagcdo. No momento da brincadeira, todo o corpo é
mascara ou fica mascarado, fazendo de conta que se é outra coisa ou ser

Sendo assim, toda crian¢a que brinca faz uso de muitas mascaras. Ela quer
crer que €, momentaneamente, e quer que 0s outros creiam nela assim, nesse seu
novo estado. S&o mascaras invisiveis que se sobrepdem, justapdem.

Sobre essas mascaras usadas por n6s no cotidiano, escreve Coli
(2005, p. 19):

H4, no diario de Delacroix, uma reflexdo sobre o inevitavel uso das mascaras. O
trecho é doloroso; pressup6e um isolamento interior que nunca se f®rédia: ‘

dois, trés, quatro amigos: pois bérejo-me obrigado a ser um homem diferen-

te com cada um deles, ou antes, a mostrar, para cada um, a face que ele
compreendeE uma das maiores misérias ndo poder jamais ser conhecido e
sentido por inteiro, por um mesmo homem; e quando penso nisso, creio que
esta ai o soberano ferimento da vida: essa soliddo inevitavel a qual o coracdo esta
condenado’. Ninguém tem uma face Unica. Ela é substituida por um repertério
de rostos, no qual se fazem as escolhas adequadas para cada inte@cutor
mascaras destinadas a outrem. Outrem que, por sua vez, gracas as suas
expectativa, intervém na moldagem.

Uma crianca que participou do trabalho com o objeto disparador comenta:

Eu achava que a méscara era sé uma coisa que se colocava no rosto. Quando vi que
0 objeto disparador era uma mascara, achei muito sem graca. Mas agora des¢obri que
a mascara nao precisa ser um objeto. Pode ser apenas um jeito.deofimgportante
estudar méscaras porque a gente aprendeu que nem sempre as pessoas ou as coisas sao
0 que parecem ser

No filme O Maskard, o personagem de Jim Carrey encontra uma mascara
antiga com poderes magicos e passa a usa-la, primeiro eventualmente e, depois,
mais constantemente. No inicio do filme, ele € um sujeito timido, submisso ao
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chefe e sem atrativos para as mulhefesusar o artefato, transforma-se —
dissimula-se —, tornando-se outra pessoa. Essa nova mascara lhe provoca isso,
intensificando ou mostrando algo que j& possui, mas que desconhece ou néo
reconhece. E o que significaria o fato de ele jogar ao mar o rosto falso? Ele p6de
prescindir do objeto porque joga com muitos outros rostos visiveis e invisiveis?
No filme Guerra nas Estrefas personagem Dartfader que faz a transicdo do

lado da luz/do bem para o lado da escuriddo/do mal, assume uma nova
personalidade faz uso de uma mascara negra. O negro desse rosto oculta/
mostra o qué? beleza? feilra? Uma deformidade? N&o ha revelagbes; ha,
justamente, simula¢des e dissimulacdes. Tudo é aparéncia.

As expressdes do rosto podem ser manipuladas pelo uso da maquiagem ou
das méascaras — desde a menor delas (a do nariz do palhago), passando pelas de
meio rosto até as de corpo inteiro — evidenciando, acentuando, ocultando
detalhesgcaracteristicas, tracos identificatériés. mascaras podem torrse
caricaturas — outra forma de aparedéascaram-se 0s cabelos com cremes,
tinturas e outros apetrechos, buscando uma idéia e uma imagem de beleza,
fazendo-se intervengdes definitivas ou temporarias, alternatiyesie\asorias;
passam-se cremes para hidrgtara higienizampara nutriy para esfoligmpara
relaxar a pele necessitada de atenc¢éo, cuidado e carinho mais de perto. Esforcos
para se apresentar como outro, de outras formas.

[...] se ultrapassarmos todos os intermediarios para encontrar as raizes
fenomenoldégicas do travestir-se, do disfargar-se, e essencialmente, da vontade
de se mascarar, verificamos que a mascara € a vontade de ter um futuro novo,
vontade ndo somente de comandar o préprio semblante, mas de reformar o
rosto, de ter doravante um novo rosto (Bachelard, 1986, p. 169-170).

Se for proprio do homem tornar-se ou sentir-se outro
— simular e dissimular ele extrapola em seus fazeres desde sua primeira pele
para a segundavestir-separa a terceira — sua moradia; para a quarta — o lugar
em que vive: a cidade; para a quinta — o planeta — na concepcao do artista
HundertwasseitComo, entdo, sdo 0s espacgos-lugares mascarados?

A literatura narra que uma casa de bruxa, para ser desejada, no meio da
floresta, € mascarada de casa de ddcéisimulacéo pela atracddgo que
ndo é, sendo, a0 mesmo tempo em que se é, ndo sendo.

E os muros grafitados em cima de pichacdes, em que essas invadem
emesclam-seom os grafites? E as pinturas e as maquiagens renovadoras? E os
escritos e letreiros nas fachadas? E os remendos e ocultamentrsiragdes?

E a arquitetura moderna que se sobrepde a antiga, ao histérico? O que se esco-
Ihe mostrar aos olhares publicos, e 0 que se prefere esconder?

E na intimidade dos pensamentos, quando os contelidos inconscientes ou
0s pensamentos que querem se esconder ficam manifestos? Seriam os sonhos
uma espécie de mascara que se prova ao dormir? “As mascaras sao sonhos
fixados e os sonhos sdo méascaras fugazes em movimento, mascaras fluidas que
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nascem, representam sua comédia ou seu drama e morrem” (Bachelard, 1986, p.
167). Seriam os sonhos o lugar das escuriddes e do obscuro e da claridade e da
clareza, como mascaras noturnas que se agregam as mascaras diurnas e
cotidianasAssim como néo ha rosto real, ndo ha real em oposigéo a sonho.
Tudo é ao mesmo tempo. Mascaras sobre mascaras.

A bailarina, com sua mascara de folhas, tinha comecado de forma convencional

a sua danca, mas depois tinha modificado os padrées e uma s6 vez usara as
combinacdes de gestos habituais. Tinha rompido todas as regras da danga, mas,
mesmo assim, com uma série de golpes singulares, conseguira ggeificado

final de todos os fenémenos naturais. Ela conseguira despir deusés)reares

e avida de suas realidades ocasionais para transporta-los a um mundo de sonho,
onde a esséncia das coisas se mostrava com toda a clareza em lugar de aparecer
esmaecida e turva diante de nossa visao desajeitada. S6 havia uma pessoa em
condi¢des de fazer aquilodos se voltavam olhando-se mutuamentageele
momento todos nds sabiamos, fora de qualquer divida, que aquela ndo era uma
bailarina principiante. Ela efida (Watson, 1976, p. 191-192).

Quanto as criancas que lidaram com a mascara e com 0 que ela — como
objeto — permitiu que construissemos, percebe-se que algumas conseguiram
acompanhar a trama de rela¢des possiveis que foram acontecangioreento
gue foi sendo construido e outras se ativeram mais ao objeto ernangiael.
Entretanto, para todas as criancas, o objeto disparador manteve-se como um
estimulo a curiosidade e & motivacao no trabalho pedagdgico.

Sobre isso, disseram as criancas em anotacdes feitas em sala de aula:

Eu acho que o objeto disparador combina bastante cénséri®@ porque criancas
adoram se fantasiar usando mascaras, como noés fizemos um dia em qye todos
prepararam as fantasias e colocaram alguma mascara para brincar de micareta.

Ele combina porque somos agitados e adoramos nos disfarcar

Eu gosto de mascaras, eu gosto de brincar com as mascaras e eu acho que as ¢riancas de
9 anos gostam de méscaras.

' Ela tem a ver com & 8érie porgue é muito legal e tem dois rostos.

Eu acho que ele combina com a nossa classe porque as mascaras escondem segredos e
na classe todo mundo tem segredos.

Acho que ele combina porque, “dentro dela” tem varias coisas para a gente estudar
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Com uma mascara da para brincar de milhares de coisas. Eu acho, sim, que combina
com a 3série, porque € um trabalho bem planejado, trabalhoso e pensativo.

Eu acho que combina com®a&ie porque: ela é uma coisa divertida de se criar, de byincar

Eu acho que toda crianca de 8 e 9 anos gosta de mascaras.

Eu acho que combina muito com’@8rie porque a mascara € bem divertida, ao vestir
a mascara vocé se sente outra pessoa.

Eu acho que sim porque para uriséSie € interessante e eu gosto de colocar a mascara
e virar outra coisa, eu posso Ser 0 que eu quiser, se eu quiser ser um ledo eu posso e eu
gosto de fazer a mascara porque vocé pode escolher o jeito que.quer ser

Eu acho que combina com a 3a série porque desenvolve trabalhos dificeis®para a 3

Na avaliacdo feita pelas criancas, aparecem claramente elementos
relacionados ao trabalho por projeto — mesmo no caso daquelas que néao se
entusiasmaram tanto assim com o objeto, mas que se deixaram permear pelos
caminhos e descobertas que ele proporcionou.

42Anotacao: o objeto como icone e a B aonceitual

Se 0 objeto pode ser signo, simbolo, ele pode ser também icone — seguindo
as idéias de Peirce. No contexto educativo, na sua apropriagdo para fins
metodoldgicos, o objeto deflagrador poderia ser entendido como que
assumindoou recuperando o contexto artistico do objeto-icone, ou do
objeto-fetiche.

Em que medidaA arte-conceitual se vale de elevar o objeto comum, do
cotidiano, a categoria de icone, ao recorta-lo da realidade e (re)apresenta-lo de
maneira emancipatoria e em outro contexto e ‘moldura’ ou suporte, para
contemplacagprovocacéo e deflagracdo de novas relagdes, teresist&ncias,
traducdes, interpretacoes.

O pintor francés Marcel Duchamp colocou um objeto escolhido ao acaso (um
porta-garrafas) sobre um pedestal e o expbs. Jean Bazaine escreveu
a proposito:‘este porta-garrafas, arrancado ao seu destino Util, posto de lado
foi investido da dignidade solitaria do destrogo abandonado. Servindo a nada,
disponivel, pronto para tudo, vi¢ive a magem da existéncia a sua propria
vida inquietante e absurda — o inquietante objeto, o primeiro passo para a arte
(Jaffé, s.d., p. 253).
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Se consideramos que o objeto deflagrag@rmanecendo presente
no contextoescolayelevado a condicao de icone, poderia trazer esse modo do
artista de lidar com as traducdes de contextos pré-definidos para onteosas
recém-definidos, como responder se a arte no contexto escolar pode
serconcebidaomo tal, assim como o artista em papel de professor? E se aquilo
de que a escola se vale é, de fato, a obra de arte ou se trata de um duplo?

Nesta estranha dignidade e neste abandono, o objeto foi exaltado de maneira
ilimitada e ganhou um significado que se pode considerar magico. Dai, sua ‘vida
inquietante e absurd&ornou-se idolo e, a0 mesmo tempo, objetode ria.

Sua realidade intrinseca foi anulada (Jaffé, s.d., p. 253).

Até aqui, acreditou-se no potencial contido no objeto em si, em sua forma
primeira, em contato com o potencial criativo, imaginativo dos sujeitos
interpretantes — adultos e criancas —, em suas formas segundas e terceiras, ou
seja, nas camadas de significacao e interpretacdo do mundo a partir de niveis de
relacdo e inteligibilidade, ndo restritos as producdes ocorridas nos lugares e
espacos formalizados e institucionalizadbemei o objeto como forma de
abordagenprivilegiada no contexto escolar e o submeti a uma anélise
interpretativa que suponho ser valida e verdadeira. Ou seria simples simulacdo
e dissimulacdo — no sentido de auto-engano e de engano alheio?

Sem a pretensdo e a intencao de apontar uma metodologig asaflakdes
que trago neste texto sdo sobre os modos como vamos nos valendo de
repertériosrecolhidos de experiéncias anteriores e vivéncias atuais e
ressignificando-os como exercicios criativos e desafiantes de coralpeeender
e interpretar a nés mesmos e aos outros.

Bastante valiosas, do ponto de vista pedagogico, sdo as evidéncias de
como um trabalho deste tipo foi propositivo de praticas de selec@odedacao
significativa do mundo, de construcdo e experimentacdo simbdlica em busca do
lugar subjetivo de cada um dos sujeitos interpretantes.

Gostaria de agradecer a Marco Scarassatti pelas reflexdes e perguntas que
me proporcionou durante a escrita deste trabalho.

Notas

1. Escola do Sitio, Campinas — Sao Paulo.

2. O personagem grego Janus também tinha duas faces — humanas — e, portanto, duas
personalidades contrastantes, porém, constituintes do selases (ou Jano), o
porteiro celestial, € constituido por duas cabecas, que representam os términos e 0s
comegos, o0 passado e o futuro. Era o deus dos portdes e das portas. Seu nome € o
radical da palavra ingledanuar, que significa Janeiro (0 més que ‘olpata os dois
anos, 0 que passou e 0 novo ano), dai a sua figura com duas faces olhando em direcdes
opostas, pois toda porta se volta para dois lados diferentes.
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3. “Todos os rostos descritos pelos romancistas sdo mascaras. Sdo mascaras virtuais. E
cada leitor as ajusta, deformando-as a seu sabor, a sua propria vontade de possuir uma
fisionomia” (Bachelard, 1986, p.170). Neste ponto, o autor fala de como os persona-
gens extrapolam as péaginas do livro e interagem com os leitores.

4. The maskcomédia dirigida por Chuck Russell, EUA, 1994.
5. Star wars ficcdo cientifica dirigida por George Lucas, EUA, 1977.
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Doutor em Historia da Educacéo pela Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educagéo da Universidade de Lisboa, onde é prafdsgm Ramos do O
tem mantido contato estreito com diversas universidades brasileiras. Suas
pesquisas sobre as tecnologias de individualizacdo e de poder-saber na educacéao,
bem como seus estudos sobre o discurso pedagogico na modernidade trazem
uma importante contribuigcdo ao pensamento educacional. Nesta ertffreldsta
debate com a professora MaN&araber Costa, com intermediacéo do jornalista
Francisco Eboli, discutindo sobre novas configuracdes da escola, no século
XXI, e tratando especialmente das novas subjetividades, em meio as
transformac8es nos modos de comunicacdo e informacdo no mundo
contemporaneo.
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A escola é uma instituicdo secular que mantém algumas caracteristicas
bastante firmes, intocada&.escola do século XXI mudou@rv mudando? E
0 que se mantém e o que se transforma na escola atual?

Jorge Ramos do G-Para mim o que é mais evidente como historiador é que
a escola mudou, apesar de tudo, menos rapidamente do que mudou a populacéo
que a foi constituindo. O modelo secular que temos hoje é um modelo que foi
criado no final do século XIX e que se baseia estruturalmente, digamos assim,
na construgéo de grupos homogéneos de alunos que progridem por classes e
onde existe sempre uma correlacédo entre a idade do aluno e o saber que lhe é
fornecido. Estes grupos-classe séo, ainda, constituidos por regimes de avalia-
¢80 muito proximos e o contetdo ministrado é um contetdo racionalista, que
podemos dizer que visa construir através das disciplinas do plano de estudo
uma visao racional e articulada da realidade, que tem dentro dela um modelo
intelectual que consiste em imaginar que o mundo € um mundo completo. E que
esses saberes vao sendo conquistados por niveis de complexidade distintos. E,
portanto, um modelo racionalista, herdado das luzes, do lluminismo. Esse mode-
lo, eu julgo, a sociedade foi abandonando, sobretudo nas ultimas décadas. NGs
hoje temos mais consciéncia sobre a importancia das contradi¢des nos diversos
dominios da vida politica, social e econdmica, a nossa identidade esta bem mais
marcada por ambivaléncias e por ambiguidades mdultiplas que todos enfrenta-
mos. Ora, parece-me que a escola tem refletido pouco sobre essa mudancga; ela
continua a funcionar a partir de idéias claras e distintas sobre o que é certo e
errado.A nogéo de fronteira, tendo em vista o estabelecimento definitivo da
verdade, esta na base da escola que todos conhecemos. O modelo de educacgéo
que nos temos estd mais perto do século XIX do que do século atual. E os
alunos que nés temos, evidentemente, sdo mais do século XXI do que do século
XIX. De maneira que, parece-me, ha um desencontro. Com isso n&o digo que a
escola ndo tenha mudado, acho que mudou. Mas esta estrutura de que falei
penso que se mantém intacta, lamentavelmente.

Para o senhqrqual a estntura ideal dessa escola do século XXI?

Jorge Ramos do O—Eu, como historiadptenho dificuldades em pensar
sobre ela; ndo sonho com modefgzenas consigo reflefimuito francamente,
sobre uma estrutura existente e cujas dualidades, ou cujas fraquezas, me pare-
cem cada vez mais evidentAs.fraquezas do modelo escolar séo que todas as
tarefas do aluno resultam do exercicio de leitura que se tornou completamente
hegeménico no trabalho escolBmdas as nossas aprendizagens escolares tém
como base a leitura, a nossa mundividéncia remete para a verdade que € expres-
sa no livro. Ora, 0 que € espantoso é que, pelo contrario, todas as avalia¢des de
conhecimentos reclamam produtos escritos. 1Sso, na minha visdo, cria um pro-
blema insoltvel. Como é que vocé consegue, a partir de uma idéia de leitor
desencadear uma pratica de eschAtdd que nds temos aqui um distanciamento
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e uma contradicdo que permanece cega. Se as aprendizagens que fazemos de-
correm em bloco da leitura, € para mim mais ou menos fatal que se idealize e
endeusem o0s processos de escrita. Escrever é, sem davida alguma, uma das
maiores dificuldades que enfrenta todo o habitante da instituicdo escolar
problema cresce a medida que os alunos progridem na escolaridade. Infelizmen-
te é cada vez mais freqlente encontrar bloqueios de escrita nos alunos que
freqlientam os nossos cursos de mestrado e doutdkeglm escolaridade
anterior foi quase sempre excelente, mas nao lhes forneceu técnicas e habitos
capazes de gerar e sustentar uma escrita criativa. De fato, os alunos séo sujeitos
a processos que 0s reenviam permanentemente para um mundo ja totalmente
feito de aparéncia classica, e onde o confronto se faz sempre com os grandes
autores, com as verdades cientificas ja inteiramente construidas e constituidas.
Fica assim quase interditado o principio — que me parece essencial numa socie-
dade que vise democratizar a cultura — de que todo e qualquer exercicio escritural
é, na verdade, um exercicio contingente e sempre destinado a uma reescrita.
Toda a escrita € sempre uma reescrita e um devir de egenitas de insistir

numa idéia central: a de que todos escrevem a partir de rastros e de fragmentos
de outras escritas. E em vez de divinizarm@gtor como uma autoridade e um

sabio, deveriamos passar a desejar que outros se alimentem das nossas pala-
vras escritas para construirem sua prépria linguageatisado deste ponto de

vista, o0 texto € um exercicio que questiona a verdade, e ndo transporta a verdade
em si mesmolodo o discurso me parece, assim, contingente e apenas demons-
tra o absoluto da interdependéncia, da reciprocidade, da intertextualidade. En-
tdo, em relacdo a sua pergunta, o que me parece bastante complexo nos tempos
de hoje é essa possibilidade de nés produzirmos no interior da cultura escolar
mecanismos onde a escrita seja uma pratica do cotidiano, onde o desejo de
escrever se possa instalamde o desejo de compreender e imaginar o mundo se
amplie. Tratar-se-ia de uma mudanca de paradigmas: substituir a leitura pela
escrita. Julgo que esse tempo esta muito distante da atualidade porque é um
tempo em que nés poderiamos imaginar que cada aluno se constituiria num
ponto de passagem e de transformagéo da linguagem.

E o pofessoronde ele fica no meio desse@esso?

Jorge Ramos do O-0 papel do professor teria de passar a definir-se cada
vez menos como reprodutor de uma verdade estabelecida, quase sempre expres-
sa no manual escolata verdade que esta no prografwho que o professor
deveria saber transformar-se num ator social, capaz de escutar como escuta as
necessidades dos alunos, e basear todo seu trabalho na troca dessa pratica da
escrita na sala de aula. Que seja alguém que facilite a comunicacao do aluno com
seu texto. Da busca permanente do texto no interior da sala de aula. Eu imagino
alguém que pudesse, digamos assim, mais do que ser um porta-voz da verdade,
ser alguém cujo trabalho se concretizasse no exercicio criativo de seus alunos.
Ha aqui uma mudanca também: ele deveria perder todo esse velho poder de
vigilante da escrita, alguém que se compraz na correc¢éo do erro, assinalando o
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gue esta mal e valoriza o certo. Note-se bem: historicamente o professor foi
colocado fora do processo de construgcédo da aprendizagem. Importaria partir
para uma nova relacéo e que também ele ficasse vinculado ao exercicio da pro-
ducao cientificaAcho muito importante que todos nés pudéssemos falar das
dificuldades da escrita, das dificuldades da construcéo, das relagBes no mundo
— que é um mundo muito fluido, muito dinamico —, das dificuldades de estabi-
lizagéo de categorias de apreciagdo da realidade. E o profemsotrabalhar

nisso com qualquer aluno, de qualquer idade, tera ele préprio que estar vincula-
do a esse processo criativo. Ja ndo sera o0 mensageiro da verdade, como costu-
mo dizer mas um construtor de representacbes do mundo, das interminaveis
apreensfes do mundo.

E como vocé avalia o papel das novas tecnologias?

Jorge Ramos do O-Essa pergunta que me fazes é uma pergunta sobre a
qual eu francamente ndo posso dizer muito mais do que aquilo que estive a
afirmar até agora. O que eu penso € que se imaginamos uma crianga ou um
adolescente dos tempos de agora, tendo a achar que eles constroem a lingua-
gem e vao imaginando a forma do mundo a medida que vao recorrendo a essas
tecnologias. E esse dominio €, como eu digo, a criagdo do mundo e a constitui-
¢do de um discurso sobre o mundo. Quando ha pouco |he falava que acredito
gue existe uma disparidade entre o aluno do século XXl e lhe dizia que a escola
gue temos é ainda a do século XIX, pensava também nas novas tecnologias e no
seu efeito estruturante sobre a cogni¢éo infanto-juvenil. Nao é de um computa-
dor na sala de aula que estou a fdfato das novas tecnologias capazes de
produzir uma compreensao e uma codificacéo verbal da realidade muito mais
sofisticada do que aquela que nos tinhamos. Portanto, o que acho que acontece
hoje é uma espécie de guerra a essa capacidade que 0os meninos e meninas tém
de construir a linguagem do mundo por meio de toda a tecnologia que dominam
mais e melhor do que os adultos. Ha aqui um conflito que nao é apenas de
geracdes; é primordialmente de linguagem. Fatalmente temos que nos adaptar
aos artefatos da tecnologia e utiliza-los como recurso para a transformacéo da
nossa mundividéncia. Isso porque o mundo tornou-se muito mais extenso, mais
complexo, sobretudo, através das novas tecnologias, ndo fazendo mais sentido,
por exemplo, opor natureza e cultura. Para o que me interessa € 6bvio que hoje as
criangas e o0s jovens utilizam uma escrita que permanece fora da instituicdo
escolarDe alguma maneira, acho que as novas tecnologias constituem a base
de uma linguagem que 0s meninos e meninas desses novos tempos estdo a
construir Parece que nunca as criangas e jovens de alguma geracdo haviam
produzido uma forma de comunicaco escrita como a que se plasma no MSN
(Messenger) ou nos celulares, etc.

Marisa Vorraber Costa—A mim parece que a escola ndo entende esse

fenbmeno da proeminéncia das tecnologias como objeto de aprendizagens im-
portantes para as criancas e jovens de Aoj&sdo predominante que se tem é
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de que essas sdo as “coisas” do contemporaneo que atrapalham a educacéo. E
isso ndo é incorporado por ndo ser reconhecido como saber valido. Por sua vez,
as criangas e jovens vivem e experimentam intensamente esse cotidiano con-
temporaneo inundado pelas tecnologias. E aqui tecnologia ndo € s6 o computa-
dor, mas é a prépria cultura da imagem que ndo estd apenas na televisédo, nos
jogos eletrénicos, na MTVhas esta em tudeoutdoorddigitais, celulares com
imagensj-pods mp3, mp4—, compondo e formatando nossas formas de ver
pensar e atuar no e sobre 0 mundo. Isso que chamo de cultura da imagem faz
parte do dia-a-dia e, como a educacao escolarizada ndo dé conta disso, as crian-
¢as vao resolvendo por sua prépria conta. Por exemplo, essa escrita reduzida
que se usa em mensagens de internet, cedtitaqdo, vc, blz), e tantas outras
escritas novas, iconicas —;) :- :-0 :P (h) :) — que eles véo criando, séo tentativas
de movimentar-se em meio a um novo ambiente em que as tecnologias misturam-
se com o humano, em novas ecologias. Quer,dizi@ncas e jovens estdo
inventando novas linguagens nessa simbiose com as maquinas. Parece que a
escola ndo considera, ndo consagra e ndo esta interessada em trabalhar com
isso, algo que, a meu yeeria extremamente estimulante para as criangas.

E o fato de a escola nao trabalhar isso ndo acaba afastando os alunos?

Jorge Ramos do O-Essa linguagem é ela prépria um produto e, a0 mesmo
tempo, produtora do mundo que esta sempre em acontecimento.

E é este o grande desafio da escola hoje?
Jorge Ramos do O—A escola nunca se confrontou com esse problema.

Marisa Vorraber Costa— Bem, eu penso que nos teriamos que tentar com-
preender a importancia dessa verdadeira mutacdo que testemunhamos hoje. O
que mais se faz, contudo, parece que tem sido desqualificar essas novas experi-
éncias, considerando tudo isso como uma cultura que néo vale, que néo tem
importancia, que apenas interfere e atrapalha as “boas” aprendizagens. E isso
nao quer dizerdo meu ponto de vista, que a cultura escdiietra pura, da
literatura, das ciéncias e das artes ndo tenha maishaiarMas junto com ela
esta surgindo um outro universo, cheio de novas experiéncias, com novos sig-
nificados, novos comportamentos, novos interesses e novas formas de vida.
Esse universo estd invadindo a vida das criancas e precisaria ser considerado
pela escola. Os professores, a mey wecessitam preparae para perceber
isso, para entender e reconhecer a importancia dessas transformacgées. E dai
capacitarem-se para lidar com elas.

O aluno que chega a escola, hoje, dominando todas essas tecnologias, é
muito diferente do aluno que chegava a escola vinte anos atras?
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Jorge Ramos do O- E néo é sb a questdo das competéncias tecnoldgicas
que esses meninos trazem. E também o valor da construcéo da prépria identida-
de. Porque esse modelo racionalista do século XIX supf8e uma idéia estavel e
preexistente de sujeito. O que acontece hoje é que essas linguagens viabilizam
jogos de identidade muitissimo complexasdentidade pessoal é evidente-
mente uma construcédo inacabada, e o eu um projeto marcado por multiplas
trajetdrias. Quando vocé encontra um grupo de jovens que esta a conversar na
escola, e esse grupo de jovens precisa se afsstiaplar para poder se comu-
nicar intimamente com os colegas através do MesseragEr ndo pode saber
onde esta o tal “eu” verdadeiro. E quando a crianca esta numa relacéo face a face
com outra ou € quando estd em casa e comeca a contar todas suas fantasias ao
brincar de um personagem com os amigos da escola? Que significa confessar no
Messenger facetas que ndo conseguem dizer ao vivo?

MarisaVorraber Costa —Penso que essas tecnologias sdo uma espécie
de produtoras da subjetividade. De novos jeitos de ser sujeito. Novas formas de
viver, novas formas de ser pessoa humana.

E como vocé vé essa relacdo que existe hoje entre a escola e a midia? Da
midia assumindo, de certo modo, a fungéo da escola.

Marisa Vorraber Costa— Bem, isso € o que no campo dos Estudos Cultu-
rais tem sido chamado gedagogias culturaisE claro que todas as pedagogi-
as sao culturais, inclusive as escolares, mas essa expressao tem sido empregada
para distinguir e identificar as pedagogias ndo escolares. Houve uma tendéncia
de se pensar que pedagogia € algo privativo da escola, da familia, da Igreja.
Contudo, inimeras pesquisas e estudos tém mostrado que a televisao, por exem-
plo, tem sido uma das professoras mais convincentes dessa segunda metade do
século XX. Ela é o grande fendbmeno da comunicacao e da tecnologia desse
periodo, e seu prestigio parece permanecer intocado. Ha4 mais de cinqiienta anos
gue a televisao € uma tecnologia que ndo cede lugar para qualquer outra em
termos de produtividade para criar e fazer circular os discursos do seu tempo.
Ela continua com uma importancia fantasticgente sabe que, hoje, os jornais
estdo com quedas em suas vendas, e que eles sdo uma forma de midia que esta
sendo substituida ou, pelo menos, complementada por outras midias. Por exem-
plo, ja ndo se Ié jornal para saber as Ultimas noticias, uma vez que antes dele o
celular ou a internet ja informaras.televisao, porém, é uma midia que esta
sempre ali. Ela esta implicada na simultaneidade do acontecimento e da comuni-
cagdo. E o que ela veicula tem muita coisa do hoje, daquilo que esta em voga.
Entéo, os modelos que comegam aisupor exemplo, nas novelas e nessa
infinidade de programas que ha, sdo adotados, assimilados. E desse modo que
ela educaA TV mostra e dissemina modos de serpensaide viver de com-
portar-se; e ela ndo precisa ser intencionalmente formadora, parece que mesmo
na informalidade da relacdo com a televisao, as criangas e jovens (e também os
adultos) aprendem incontaveis e inusitadas licdes.
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Jorge do O —Concordo com tudo que a Marisa digsgho também que a
televiséo hoje sofre uma concorréncia fortissima nessa modulacéo de subjetivi-
dade, nessa producdo de modelos, com a internet. Julgo, posso estar enganado,
que podem entender como um diagndstico ou uma projecdo o que vou dizer a
seguir Temos, na sociedade contemporanea, tribos de jovens e adolescentes
com uma forte identidade cultural e com uma identidade que € muito contrastante
entre si. Eu julgo que a televiséo continua a ter modelos muito padronizados.
Modelos hegeménicos. E vocé observa a construgédo de diversas tribos urba-
nas que acho que tem a ver com uma possibilidade que considero muito impor-
tante que é a idéia de que vocé pode, de alguma maneira, construir discursos
culturaisA internet, com essa sua idéia de multivetorialidade, multidirecionalidade,
vem, digamos assim, desinstalar essa vis&o.

E o aluno?

Marisa Vorraber Costa—0O aluno senta na escola e tem que ficar lendo um
livro didatico, um texto qualquaepetindo e memorizando coisas...

Jorge do O — Como se fosse no século XIX ...

Marisa Vorraber Costa—E o trabalho é escrever uma redacgé&o sobre o livro
que ele leu. Quando ele passou todo o tempo, como o Jorge falou, lendo. E no
trabalho de escrevezle tem aquilo como Unica referéncia, entdo, acaba que as
criancas preferem expressar-se (mesmo sobre o livro) fazendo desenhos, e sdo
boas nisso. Suas mentes estdo cheias de imagens.

E como vocé analisa essa influéncia da televisdo, na formacao da identi-
dade das criancas e adolescentes, e 0s problemas emocionais para aquelas
gque ndo se encaixam nesse “padrao”?

Jorge Ramos do G- Isso tem a ver com um outro problema e, se vocé guiser
poderiamos passar horas falando sobre o tema. O modelo escolar que comecga
no final do século XIX é um modelo muito baseado no principio da
homogeneidade. Embora se fale muito na diferenca da criang¢a, que cada crianca
€ uma crianc¢a, vocé tem todo um curriculo escolar que esta desenhado para a
construcé@o de grupos de alunos muito idénticos. O professor se acostumou a
dirigir-se ao que ele pensa ser o aluno médio. Portanto, vocé tem por um lado
uma forte presséo sobre as criangas para se “hormalizarem” e, por outro, princi-
pios de forte estigmatizagéo. E essa estigmatizag&o é tdo importante porque ela
leva o principio da “normalizacédo” e atinge areas muito diferévied.pode ter
muito valor no plano da sua inteligéncia, mas se néo for bonito ou autocontrolado
nao terd sucesso. NOs estamos a constminome dessa homogeneidade que
ninguém fala, crian¢as com muito sofrimento e uma fortissima vigilancia face a
um padréo normal.
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Entéo, qual seria o0 modelo de escola para um futuro melhor?

Marisa Vorraber Costa—E uma coisa muito dificil pensar em “um” modelo
de escola para uma sociedade que é tao plurifacetada, e para um tempo em que
tudo escorre como os liquidos, como diz Zygmunt Bauman, um dos grandes
analistas da contemporaneidaflgdnica dos nossos tempos € a volatilidade
das coisas, a efemeridade. O que vigora hoje, amanha ja nao é mais importante.
Temos um grande desejo e quando conseguimos realiza-lo, naquele exato mo-
mento, ele deixa de ser importante e ja queremos algo diferente. Nunca estare-
mos satisfeitos. De uma certa forma, nossa experiéncia de espaco e de tempo nas
sociedades atuais esta completamente modificada com essas novas formas como
elas se apresentam. Entao parece impossivel pensar em “um” modelo de escola
para uma era assim téo fluida. Nao podemos esquecer que a escola € uma insti-
tuicdo que foi inventada em um mundo que era o mundo da ordem, das coisas
certas, nos lugares certos, nas horas certas. E esse mundo foi fraturado, esta em
cacos. E ai, o que a escola faz? De certa forma, como ela nao consegue acompa-
nhar isso, e talvez seja exatamente porque ha uma disjuncao efiitosaa
escola e os tempos pds-modernos, diz-se que esta em crise. O que a gente
poderia pensarefletindo um pouco, seria que se a escola se abrisse um pouco
mais, se tornasse mais permeavel a estes modos de ser contemporaneos, experi-
mentasse mais essas novas formas de piwderia, quem sabe, inventar outras
formas de educafalvez, exatamente como o deija falou antes, os professo-
res pudessem deixar de ser mensageiros da verdade, e dedicar-se, junto com
seus alunos, a construcao de representacdes do mundo, a partir das intermina-
veis apreens0es, interpretagfes, reinvengdes possiveis.

Jorge Ramos do O—-Temos que valorizar menos aquilo que o aluno conse-
gue reproduzir e mais aquilo que ele consegue cong&ritompreensdo aguda
dos processos construtivos é para mim o mais importante. O que nos interessa
produzir conhecimentos que nds sabemos que estardo desatualizados daqui a
dez anos? Importa, sim, dominar as técnicas e 0S processos que permitem cons-
truir as vérias formas de conhecimento.

Notas

1. Entrevista realizada por ocasido da participacéo de Jorge Ramos do O, professor da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo da Universidade de Lisboa, como
palestrante convidado da sesséo de 27 de setembro de 200hddsas de Pesquisa
em Educagéo e Culturaromovidas pelo Grupo de Pesquisa sobre Cultura e Educagéo
(GPCE) e pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educacgdo da ULBRAMdagaber
Costa é coordenadora das Jornadas e Docente dos Programas de Pés-Graduagao em
Educacédo da ULBRA e da UFRGS.
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THOMAS, Gary; PRINGRichard Educacéo Baseada em Evidénciag
utilizacdo dos achados cientificos para a qualificagéo da prética pedagdgica

PortoAlegre:ARTMED, 2007. 2560 SBN: 978-85-363-0887-6.

O que Informam as Praticas
e as Politicas
Educacionais?

Maria Clara Bueno Fischer

As prateleiras das livrarias estéo abarrotadas de livros de metodologia de
pesquisa. Sem davida, o crescimento quantitativo e qualitativo da pesquisa em
nivel de pés-graduacéo no Brasil tem gerado uma grande demanda de publicacdes
neste campo de conhecimento e a Educacao nédo foge dA@gsrente-se a
esse fato um discurso que afirma que a pés-graduacdo em educacéo, leia-se a
pesquisa na area, vai bem, mas a educacédo (bésica, especialmente) vai mal.
Ironicamente, inUmeras revistas vendidas para o grande publico sugerem
caminhos promissores para a resolu¢do dos problemas pedagdgicos vividos
por professores e outros profissionais direta ou indiretamente envolvidos com
a &rea da Educacéo. O pano de fundo: o que informa e embasa a pratica
pedagdgica e a elaboracdo das politicas educacionais?
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As relagfes entre pesquisa académica e pratica pedagdgica sdo uma questao
que tem preocupado tanto investigadores da area como professores e gestores
de politicas educacionais. Muitas e variadas experiéncias de pesquisa, teorizagbes
e proposi¢des metodoldgicas, razoavelmente conhecidas entre pesquisadores,
tém sido usadas para enfrentar esta desafiante e histérica questao: pesquisa-
acao, pesquisa-participante, pesquisa-formacédo, pesquisa etnogréfica,
estratégias de formacéo e investigacéo da pratica com base na concepcao do
professor reflexivo — apenas para citar algumas entre tantas alternativas. Isso
sem falar nas conhecidas proposi¢cfes de Freire, muito debatidas na area a
respeito da relacdo dialética entre o ato de pesquisar e 0 ato de &fesiosr
discutidas, no entanto, talvez sejam as cada vez mais necessarias metodologias
de pesquisa que sistematizam achados de varias pesquisas, tanto para subsidiar
a elaboracao de novos problemas de pesquisa como para informar politicas
dirigidas a area. Neste caso, situam-se, por exemplo, 0s espacgos de pesquisa
dos observatérios que em parte se utilizam de base de dados de governos e da
pesquisa em geral.

Diretamente associada a esta ampla e permanente problematica situa-se a
obra inglesa intituladaEducacédo baseada em evidénciasutilizacdo dos
achados cientificos para a qualificacdo pedagdgica”, recentemente
disponibilizada no Brasil, propondo ao leitor um conjunto de reflexdes instigantes.
Reulne artigos, de diferentes autores, bem-articulados entre si, sobre o lugar das
evidénciapara o aperfeicoamento da pratica educativa e elaboracgao de politicas
da areaA expressao “baseada em evidéncias” esta associada ao que os autores
referem, em varios momentos do livro, sobre o “movimento pela pratica baseada
em evidéncias”, que se iniciou na medicina no inicio da década de 90 e que se
expandiu para outras areas, incluindo a Educacao.

Sob a coordenacao de Gary Thomas, Professor de Educacgédo da Universidade
Oxford Brookes, e de Richard Pring, Ex-professor de Estudos de Educacao da
Universidade de Oxford, o livro € uma compilagdo de artigos escritos por
pesquisadores da area da Educacdo, das Ciéncias Sociais, da Saude e
elaboradores de Politicas Publicas, especialmente da area da Educacéo, do Reino
Unido. Longe de elaborarem um livro de defesa ou de receitas para o uso dos
achados cientificos, os autores fazem uma discusséo problematizadora do tema
baseando-se em suas investigacdes, experiéncias com a sistematizacdo de
evidéncias de pesquisa e pratica de ensino e de acdo no ambito das politicas
publicas voltadas a melhoria da educacédo. Os autores constroem sua
argumentacao a partir de diferentes lugares tedricos e de insergédo profissional
propiciando um tratamento do tema de forma abrangente, complementar e critica.

Todos partem do pressuposto de que sao importantes as evidéncias
para conceituar e melhorar a pratica e as politicas, mas discutem sobre a natureza
e o valor das mesmas. Neste contexto, refletem sobre a relacéo entre evidéncia —
poténcia e valor — e as assung¢fes que dai emergem para dar sustentacéo a
praticaA obra esta @ganizada em trés partes assim intitula@ague é pratica
baseada em evidéncidsxemplos da pratica baseada em evidéegipor fim,
Questdes
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O contelido abordado na primeira parte do livro diz respeito a explicitagdo
do significado da “pratica baseada em evidéncias” com base na experiéncia dos
autoresAlém disso, discorrem sobre a necessidade de sistematizagdo daquilo
que é considerado eficiente para a préatica pedag@dgigamentam sobre a
relevancia do didlogo entre pesquisadores e profissionais da Educacéo e, ainda,
analisam sobre o desafio para os investigadores da area de ampliarem a
importancia da pesquisa para professores e elaboradores de politicas.

“Revisfes sistematicas e a Campbell Collaboration” é como se intitula o
artigo que abre essa parte da obra. Philip Davies, dircAoatiacéo de Politicas
da Unidade de Estratégia do Primeiro Ministro Britanico e fundador da Campbell
Collaboration, descreve e analisa a experiéncia dessa organizagédo. Conforme o
autor esta tem a funcéo de auxiliar na tomada de decisfes de profissionais e
elaboradores de politica através da disseminacéo de revisfes sistematicas do
acumulo de evidéncias resultantes de pesquisas experimentais ou quase
experimentais e de estudos sobre intervengdes em relagdo a um determinado
tépico para contribuir com “a eficicia de intervengfes sociais e comportamentais
na educacdo, em criminalidade e justica e bem-estar social” (Thomas; Pring,
2007, p. 32)Tais revisdes também fornecem subsidios para o direcionamento da
propria pesquisa da area em questdo. Trata-se de uma experiéncia de
profissionalizacdo de uma empresa em realizar o “estado da arte” a respeito de
um tema. Sao detalhados os passos observados para fazer as revisdes: formulacéo
adequada e clara da pergunta orientadora; a busca sistemética de estudos
primérios fundamentais; a avaliacéo critica da importancia e da qualidade dos
estudos a serem considerados na reviséo; a criacdo de uma estrutura analitica
para a realizacdo da mesma. Philip Davies apresenta, ainda, o que seria a meta-
analise do processo de comparacéo de estudos com metodologias diferenciadas.

No segundo artigo, Judy Sebba, Professora de Educacao da Universidade
de Sussex (Inglaterra), argumenta especialmente sobre o desenvolvimento de
politicas com base em evidénciessume, de inicio, a polissemia e a discordancia
entre autores do conceito de evidéncia e seu impacto. Imediatamente, esclarece
que as evidéncias podem ou néo resultar da investigacao sistemética, da
pesquisaA seguir pondera sobre que evidéncias, em geral, sédo consideradas
pelos elaboradores de politicas para a sua formulacdo: dados quantitativos de
pesquisas disponiveis, dados de inspecédo e evidéncias de pesquisas
encomendadadpresenta, posteriormente, reflexdes mais detalhadas a respeito
da problematica tedrico-metodolégica da construgdo de base cumulativa de
evidéncias de pesquisa e de sua acessibilidade & wdora conclui seu
artigo indicando a necessidade de se mirar 0s potenciais usuarios dos resultados
de pesquisa — profissionais e elaboradores de politicas — para visualizar processos
de producdo, de sistematizacéo e de comunicacédo de tais resultados.

David Gough, Professor e Pesquisa@anferencista em Ciéncias Sociais e
Vice-diretor do Social Science Research Unit no Instituto de Educacdo da
Universidade de Londres, autor do artigo seguinte, defende o uso de sintese
sistematica de resultados de pesquisa considerando-a uma questdo de
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legitimidade e impacto publico da prépria pesquisi&m de ponderar varios
aspectos relativos aos diferentes usuarios da pesquisa, sistematiza elementos
da critica a pesquisa educacional que vem se realizando nos Estados Unidos e
na Gra-Bretanha em termos da qualidade metodoldgica, da relevancia pratica, da
dificuldade de acesso aos resultados (evidéncias de pesquisa), indicando,
consequentemente, a necessidade de definicdo de agenda de prioridades de
pesquisa, sinteses e disseminacdo de produtos das investigacdes. David, ao
avaliar as evidéncias na pesquisa educacional, discorre sobre um assunto bem
conhecido dos pesquisadores brasileiros: a relevancia e complexidade da reviséo
da bibliografia, incluindo os procedimentos de como fazé-la. Segundo ele, esta
tem sido feita muito informalmente, sem procedimentos cientificos claros,
trazendo conseqiiéncias graves para as conclusdes de pesquisa a que se chega,
reduzindo, entre outras coisas, a capacidade de se construir novo conhecimento
a partir do que ja se sabe. Discute, ainda, a respeito da confiabilidade da pesquisa,
recuperando, a este respeito, uma discussao sobre critérios de confialdilidade.
partir dessa argumentacao apresenta e analisa métodos de abordagem de sintese
sistemética e descreve didaticamente as etapas que, em geral, sdo utilizadas para
a realizacdo da mesma. Por fim apresenta alguns desafios que o tema traz
respondendo a criticas que séo feitas as sinteses de evidéncias de pesquisa.

A segunda parte é dedicada a apresentar e analisar experiéncias. Traz, no
primeiro artigo, uma apresentacdo e a analise da experiéncia do EPPI — Evidence
for Policy and Practice Information and Co-ordenating Center do Instituto de
Educacédo da Universidade de Londres — no processo e resultado de producgéo
do estado da arte sobre o impacto das tecnologias de informacéo e comunicacéo
na alfabetizacdo em inglés de pessoas dos cinco aos 16 anos. Judy Sebba
descreve o processo de forma ampla, indicando principais desafios, solugbes e
perspectivas enfrentadas pela equipe de pesquisa na realizacado da revisédo
sistematica de resultados de pesquisa. Um desses aspectos é a necessidade de
sintonia na equipe a respeito de como fazer a tarefa, considerando que as
evidéncias resultam de procedimentos construidos a partir de paradigmas
distintos como € o caso, por exemplo, das pesquisas qualitativas e das
guantitativas. Outro se refere a dificuldade de lidar com compreensdes e base
conceitual diferenciada das pesquisas. Indicam, por exemplo, 0 uso polissémico
do termo “impacto”, conceito central para construir o estado da arte em questao.

A seguir Philippa Hodkinson, do Center for the Use of Research and Evidence
in Education (CUREE), num interessante artigo intitulado “Professores usando
evidéncias: o que sabemos sobre ensino e aprendizagem para reconceituar a
pratica baseada em evidéncia” traz uma reflexdo sobre a acdo do professor a
partir de duas bases de evidéncias: aquelas que resultam de sua experiéncia
profissional e aguelas originadas no campo da pesquisa. Inicialmente faz uma
boa sintese de a¢Bes que vém ocorrendo na Gra-Bretanha envolvendo centros
de pesquisa, acbes de governo e escolas no sentido de aproximar a pesquisa da
experiéncia profissionahrgumenta sobre a importancia da pratica informada
por evidéncias — tanto de pesquisa como da experiéncia profissional — e também
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discorre sobre o fato de que a sua realizagdo demanda conhecer e compreender
a percepcao que os profissionais tém do que funciona — e nédo funciona — na
préatica pedagogica, além de necessitar de apoio dos 6rgdos competentes. Uma
idéia interessante defendida pela autora € a de que “a préatica informada por
pesquisa ou evidéncias tem o potencial de dar sustentacdo ao ensino e a
aprendizagem precisamente porque demanda que os professores se tornem
novamente aprendizes” (Thomas; Pring, 2007, p. 94).

Dois artigos que se seguem analisam o tema no campo da medicina e areas
afins. Um deles reflete sobre a construgéo do diagnéstico médico que, segundo
0 autorteria como base a mediag&o entre resultados de pesquisa e a experiéncia
individual do médico; o saber tacito. Defende a necessidade de se tornar acessivel
para um publico amplo o conhecimento advindo da experiéncia individual. Segue-
se um texto que discute sobre a distin¢céo entre “préatica baseada em evidéncia e
evidéncia baseada na pratica”, em que é defendida a incorporacao metddica das
evidéncias individuais no acimulo do conhecimento de uma area de saber mais
do que aquelas originarias de testes padronizados.

O ultimo artigo desta parte do livro tem como objeto de reflexdo as razdes da
resisténcia dos professores em usar evidéncias de pesquisa em sua pratica
profissionalToma como base uma analise critica do campo da Educacéo Especial
nos Estados UnidoA.autora, Deborah J. Gallaghparte da identificacdo dos
problemas vividos pelos pesquisadores na area no que diz respeito as
dificuldades de divulgacdo e uso de resultados de suas pesquisas na éarea.
Analisa de forma densa e critica a argumentacao dos pesquisadores.

A terceira e Gltima parte do livro é dedicada ao debate de questbes
fundamentais implicadas no tema. O artigo de Martyn Hammedde®pen
University (Inglaterra), abre esta segéo contextualizando e problematizando o
movimento e a nog&o da “pratica baseada em evidéncia”. E um artigo esclarecedor
e critico da tematica desenvolvida no livro. Diz respeito a relevancia dada por
este movimento para as evidéncias originadas na pesquisa construida a partir
de testes padronizadoBal priorizagdo ndo valoriza, segundo o ausw
evidéncias originarias da experiéncia individual, criando uma expectativa
distorcida de que a melhor pratica resulta somente da aplicagcéo de resultados de
pesquisa e deste tipo de pesquisa. De forma instigante e critica, menciona a
relacdo entre este movimento e a hova gestao publica (gerencialismo), que se
baseia na transparéncia responsavel da mesma, e quem tem sua origem numa
mitologia do mercado, a qual secundariza o cuidado com as condi¢fes de trabalho
dos profissionais.

Phill Hodkinson e John K. Smith, no décimo primeiro artigo, discutem a
relagcdo entre pesquisa, politicas e préipeesentam e analisam uma experiéncia
e fazem uma proposicdo alternativa a préatica baseada em evidéncia. Sua
proposi¢do tem como base o trabalho em conjunto entre professores,
pesquisadores e elaboradores e implementadores de politicas. Com base em
conclus@es de suas experiéncias e de outros estudos associados ao tema que se
propdem a debateoferecem uma convincentegamentacdo sobre os
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problemas, as ambiguidades e desencontros para e no estabelecimento das
relagBes entre pesquisa, politicas e pratiaalisam a questdo das incertezas
epistemoldgicas presentes nas praticas e nos debates das comunidades
cientificas, o avan¢o do conhecimento disponivel no mundo virtual e, ainda, o
fato de o movimento pela préatica baseada em evidéncias ter o modelo reducionista
de pesquisa empirista como prioritario para a constituicio da “evidéncia”.
Provocam o leitor ao trazerem reflexfes a respeito de como sao utilizados
resultados de pesquisa na elaboracdo de politicas publicas e no exercicio da
pratica profissional. Concluem o artigo discorrendo sobre a importancia de uma
relacdo conjunta e processual entre representantes de professores,
pesquisadores e elaboradores de politicas publicas para se construir uma melhor
articulacéo entre estes espacos e tempos de producdo de conhecimento e acao.

Em artigo sugestivamente intitulado deofflando educativa a pratica
baseada em evidéncias”, John Elliott — Professor-consultor do Hong Kong
Institute of Education e Consultor do Governo de Hong Kong para o
Desenvolvimento Estratégico das Propostas de Reforma de Curriculo — analisa,
de forma consistente e critica, idéias de David Hargreaves sobre a pratica baseada
em evidéncias. Sua reflexdo é construida a luz das teoriza¢@es de Richard Peters
sobre os objetivos da educacéo e de Lawrence Stenhouse sobre curriculo e
ensino baseado em pesquisa. Sao apresentados alguns aspectos importantes
desses autores, que séo utilizados como referéncia para a construcdo da critica.
Entre eles, o potencial e as rela¢des entre producéo de evidéncias de pesquisas
estatisticas e aquelas oriundas de estudos de caso; a inseparabilidade entre
teoria da ac¢do educativa e pesquisa educacional e os problemas que surgem na
pratica educacional; a base segundo a qual os professores d&o resposta aos
problemas enfrentados na préatiga.final, o autor levanta a hipétese de que a
principal diferenca entre Hargreaves e Stenhouse pode ser a de que aquele
esteja “preocupado principalmente éefinir a pesquisa como base da prética
[e este esteja] basicamente preocupadodzfinir a pratica como base para a
pesquisa(Thomas; Pring, 2007, p.199).

“Usando a pesquisa-acdo para gerar conhecimento sobre a pratica
educativa”, de Harryorrance, Professor de Educacéo e Diretor de Pesquisa no
Instituto de Educacdo da Manchester Metropolitan University (Inglaterra),
descreve e analisa uma experiéncia de pesquisa-acdo tomando como base a
assertiva de que “as relacdes entre produtores de pesquisa e usudrios de
pesquisa deveriam ser incluidas em qualquer definicdo da metodologia de
pesquisa aplicada” (Thomas; Pring, 2007, p. 2@3gxperiéncia em questao
constituiu-se de uma “pesquisa-acao para investigar e desenvolver abordagens
formativas para a avaliacdo de alunos nas escolas fundamentais” (Thomas;
Pring, 2007, p. 203\ motivacdo para a realizacdo da pesquisa-acéo resultou da
frustracdo, alias, muito comum entre nés, dos professores e dos pesquisadores
de, ao tomarem conhecimento de resultados de pesquisa, perguntarem-se: “Como
podemos melhorar a nossa pratica?”. Concluem que professores que investigam
a propria préatica contribuem para melhoré-la, mas, por outro lado, que a
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generalizagdo dos achados de pesquisa e conhecimento publico €, ainda,
prerrogativa dos pesquisadores académicos. Corroboram a idéia de que o
professor precisa pesquisar para desenvolver a capacidade de utilizar resultados
de estudos. Confirmam a necessidade de apoio logistico para a realizagédo da
pesquisa-acdo. Destacam também a vulnerabilidade que sofrem os professores
com as mudancas de governo que, ao ndo darem continuidade as politicas,
prejudicam o amadurecimento de experiéncias (como a relatada pelos autores no
artigo).

A guisa de conclus&o, Richard Pin, Professor de Educagéo na Universidade
deYork e Coordenador do English Review Group no EPPI Caesurme as
reflexdes apresentadas nos diferentes artigos do livro. Contextualiza a emergéncia
da necessidade da discusséo das “evidéncias” no ambito das ciéncias da saude
e, mais do que isso, da importancia que foi se estabelecendo na area de
sistematizar criticamente achados de pesquisa e o0s respectivos procedimentos
metodoldgicos para informar a pratica profissional e as politicas publicass
de instituicbes que se especializaram nesses caminhos, houve expanséo e
credibilidade dos mesmos para outras areas, como a Educacgéo. O autor argumenta
criticamente a respeito do pressuposto, presente neste movimento, da
possibilidade de previséo da vida social. Discorre também sobre a dificuldade
de estabelecer uma relacgéo linear entre o discurso cientifico e a vida das pessoas
e, ainda, sobre a separacéo entre meios e fins que esta implicada na perspectiva
deste movimento. Por fim, discute a respeito da necessidade de se refletir sobre
nocdes de evidéncia para além da pesquisa experimental e sobre como se pode
reunir e sistematizar evidéncias nessa perspectiva.

Essa obra pode dar uma contribuicao significativa para a discusséo sobre
procedimentos metddicos de revisdo da producéo cientifica na &rea da Educacéo,
tanto para a definicdo de problemas relevantes de pesquisa como para a definicdo
de politicas para a area. No que diz respeito a busca de caminhos para a realizacéo
do estado da arte da pesquisa em Educacao, € interessante ponderar as idéias
apresentadas neste livro com uma analise recente feita por Bernard Charlot
(2006) a respeito das dificuldades da &rea neste cAgims recentes do governo
brasileiro parecem indicar um crescente interesse em articular a pesquisa
académica as politicas de governo, como é o caso, na CAPES, do Observatoério
da Educacéo Béasica e do PROERfograma dépoio ao Ensino e a Pesquisa
Cientifica eTecnoldgica em Educacado Profissional Integrada a Educacgéo de
Jovens éAdultos). Em qualquer caso, faz-se necesséaria uma definicdo dos
envolvidos sobre o uso de achados de pesquisa na pratica profissional, na
elaboracéo e narealizagéo de politicas educacidsaisflexbes trazidas nesse
livro podem servir para adensar e ampliar o embasamento tedrico-metodoldgico
de acdes desta natureza.
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