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EDUCAC;AO E IMAGINARIO SOCIAL: revendo a
escola

Nilda Tevés Ferreira*
Marisa Faermann Eizirik**

S&do inumeras as reflexdes acerca da educacé@o em geral e da esco-
laem particular. Cientistas de diferentes areas do conhecimento
vém aceitando o desafio de reconsiderar seus saberes e fazeres
no avanco das ciéncias. Ha como um consenso de que ndo existe
uma metalinguagem geral, Unica, sob a qual todas as producdes
cientificas devam ser traduzidas, transcritas e avaliadas. Apés
tantos anos de cientificismo, parece ter chegado o momento da
desconfianga, das incertezas, das dividas diante de verdades
instituidas. Saberes inquestionaveis, frutos de investigacdes
empiricas elaboradas com bastante rigor, apontam agora para
suas zonas sombrias. Descobre-se que o real e o ideal, o concreto
e 0 abstrato, a matériae as relagdes sao conceitos instituidos so-
cialmente e que neles esta presente o modo de producéo de seus
sentidos. Olhares diversos constituem seus objetos de conheci-
mento, e cada cientista sabe que seu ol har € apenas um dos possi-
veis olhares. Isso quer dizer que a complexidade esta sempre pre-
sente na producéo do conhecimento. Essa complexidade significa
a possibilidade que um objeto ou um sujeito tém de comportar

* Doutora em Educacéo e professora da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ).

** Doutora em Educacdo e professora da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS).
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ENFOQUE: Qual é a questao?

muitos elementos, multiplas interagfes. Os pressupostos positi-
vistas e intelectualistas, em sua totalidade, esbarram com essa
complexidade. Falar de complexidade €&, pois, afastar os reducio-
nismos da explicagé@o simples e da causalidade. Isso serve também
para as pesquisas na area da educacéo.

A tradicao cartesiana legou a modernidade o mito da racionali-
dade cientifica, na exigéncia das idéias claras e distintas e na
eliminagdo das idéias adventicias oriundas dos sentidos e das
idéias ficticias, provindas da imaginacéo. Nessa perspectiva redu-
cionista, somente o pensamento é capaz de produzir conhecimento
verdadeiro. Perde-se com esse reducionismo a riqueza da comple-
xidade da inteligéncia humana, que é constituir-se por uma gama
de modalidades de conhecimentos: sensivel, intelectual, imagina-
rio, judicativo, intuitivo. Esquece-se, assim, que a realidade é
multifacetada, que os dados do conhecimento sdo construidos,
resultam de recortes da realidade. Pode-se assim dizer que o co-
nhecimento resulta das perguntas que sdo feitas ao real.

Essa perspectiva de humildade possibilita a interlocucdo, o espago
para a interdisciplinaridade. Enquanto principio mediador de
comunicacgdo, a interdisciplinaridade torna-se possivel quando
se admite que o outro € possuidor de seu préprio olhar e a pers-
pectiva da sua lente constroi a realidade sob outros angulos que
n&o 0s nossos. 1sso ndo significa incorrer em relativismo do conhe-
cimento, mas sim obliterar esforcos dogmatizantes.

Isso tudo para dizer que as investigacdes sobre o Imaginario So-
cial ndo se colocam como busca de um novo paradigma para as
pesquisas em educacdo, mas como um novo ol har sobre os senti-
dos que a educacéo e a escola vém assumindo em nossa sociedade.



A crianca, ao chegar a escola, ndo abandona o mapa intelectual
aque até entao recorreu paraorientar-se no mundo, pararesolver
suas questdes. Nesse mapa estdo presentes referentes da sua iden-
tidade: mitos, crencas, idéias propriasdeseu gruposocial, deque
ela ndo pode se desfazer. Embora néo seja um adulto em miniatu-
ra, ela carrega consigo uma subjetividade de alguma forma ins-
tituida a partir de uma cultura. Nessa crianga estao presentes
fantasias, desejos, expectativas, inclusive em relacéo aescola. O
desafio que nos é dado passa pelacompreenséo desse dentro/fora
do aluno—e, por que néo dizer, do professor—que chega na esco-
la, que sai, que ndo quer entrar ou que € expulso dela.

A escola demanda novas leituras, tanto na sua concepgdo como no
conhecimento que temos das relacBes ensino-aprendizagem, dos
sistemas de vinculos e desvinculos, dos micro e macroprocessos
que produzem e/ou sdo produzidos pelos discursos e préticas peda-
gogicas. A rigor ndo existe Escola, mas escolas, assim como uma
multiplicidade de significados para muitas de suas representacoes.
Muitos dos problemasvividos naescola advém de formaces e con-
ceitos interiorizados, crencas cristalizadas narotina do cotidiano,
que acabam por "naturalizar" praticas, tornando-as imperceptiveis
entraves arealizacao de suas propostas. Estudar as escolas signi-
fica, pois, contar com a continuidade e a descontinuidade em suas
relagbes. E investigar o que é mais permanente nessas relagoes;
buscar nas disputas, nos enfrentamentos, nas aliancas que ali
acontecem o conjunto de aspectos que tém sentido para as pessoas.
Enfim, é tentar apreender "parametros” que ultrapassem aquel as
conjunturas. E sobre essa leitura que falamos agora.

Poder-se-ia comegar questionando: a) Em que consiste o Imaginario
Social? b) Que fronteiras marcam esse objeto de conhecimento?
c¢) Por quais vias podemos ter acesso a ele?

a) O Imaginério Social € um campo de investigacao relativamente
novo. Para o filésofo francés Henri Lefebvre (1991), ele é uma
"descoberta" dafilosofiae dasociologiacontemporéaneas, que pude-
ram distinguir aimaginacdo individual e os grandes simbolismos
gue subsistem nas culturas; ele aponta para algo que, embora
tenha sempre existido nas sociedades, s6 recentemente ganhou
estatuto de campo de investigagdo. Marx, Durkheim e Max Weber
jatinham esbarrado, cadaum a seu modo, com o Imaginério Social,
na medida em que reconhecem que as a¢fes humanas ndo resultam
de decisdes estritamente racionais. As analises das ideologias, 0
estudo das correlagBes entre as estruturas sociais e 0s sistemas
de representacdes coletivas, 0 modo como elas abrem para uma
insténcia que asseguraacoesdo social nos apontam parao Imagi-
nario Social. Mesmo considerando-se os pontos de discordancia
entre o enfoque marxistae o enfoque weberiano, ha que seenfati-
zar que ambos reconhecem que o conjunto de normas e valores
ndo paira autonomamente sobre os homens, mas se materializa
em suas praticas sociais, em seus processos de identificagdo, em
seus arranjos grupais, reforcando e/ou instituindo elos de socia-
bilidade entreeles. E nessesentido que se pode dizer que o mundo
transcende a esfera da natureza-em-si, porque évivido real/imagi-
nariamente pelos homens. Ou seja, toda sociedade conta com um
sistema de representacdes cujos sentidos traduzem um sistema
de crencas que, em Gltimainstancia, legitimaaordemsocial vigen-
te. Trata-se de uma complexa rede de sentidos que circula, cria
e recria, instituindo/instituindo-se na luta pela hegemonia.

Mas vale dizer que o Imaginario Social ndo é a soma, nem tam-
pouco ajustaposicéo de aspiracdes coletivas. Como um sistema
simbolico, o Imaginario Social reflete praticas sociais em que se
dialetizam processos de entendimento e de fabulacdo de crengas
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e deritualizaces. Productes de sentidos que circulam na sociedade
e que permitem a regulagdo de comportamentos, de identificagéo,
de distribuicao de papéis sociais. Isso é vivido de tal forma pelos
agentes sociais que passa a representar para o grupo o sentido
de verdadeiro. Reforca-se, assim, a tese de que as bases sobre as
quais as classes sociais se fundamentam e se legitimam passam,
também, por sistemas simbolicos. Melhor dizendo, as relagdes
hierarquicas da sociedade séo apreendidas mediante cotidianos
ritualizados, fazendo "crer" que el as sdo naturais. E contando com
o Imaginario Social que as relagdes de poder estabelecidas pro-
tegem sua legitimidade contra aqueles que a atacam. Visando
garantir um lugar privilegiado no dominio dos imaginarios sociais,
o grupo hegemonico inventa complexos e variados dispositivos de
protecdo. Isso vai desde producgdes legais, coercitivas, as formas
sofisticas de formagdo de opinides.

No dizer de Castoriadis (1982), o Imaginario Social, enquanto rede
de sentidos, "consiste em ligar simbolos (significantes) a signi-
ficados (representacdes, ordens, injuncdes ou incitaces parafazer
ou ndo fazer, consequiéncias e significagbes, no sentido amplo do
termo) e fazé-losvaler como tais, ou seja, atornar esta ligacdo mais
ou menos forgosa para a sociedade ou o grupo considerado”. Esses
sistemas sancionados resultam das atividades da razdo e da
imaginacdo. Neles aparecem crencas e fantasias, desejos e neces-
sidades, sonhos e interesses, raciocinios e intui¢gdes: uma gama
de elementos fundantes do processo de simbolizagdo. O Imaginério
Social ndo €, pois, reflexo da realidade: é seu fragmento. Como
um amalgama, ele institui, histéricae culturalmente, o conjunto
das interpretacdes, das experiéncias individuais, vividas e cons-
truidas coletivamente. Essarede de sentidos matricia, sob diversos
aspectos, a conduta coletiva, na medida em que valores, hormas
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e interdicdes, como codigos coletivos, sao internalizados, apropri-
ados pelos agentessociais. Codigos que exprimem as necessi dades,
0sS interesses, 0s desejos, as expectativas desses agentes. Eles
apontam para além das suas necessidades objetivas: falam dos
desejos e fantasias que conferem aos objetos, as imagens, as pro-
prias relag6es, dupladimenséo: real eimaginaria. A apropriagao,
aincorporagao desses codigos, obedece o principio suposto da satis-
facdo. Segundo Lefebvre (1991), é gracas a isso que as organizagdes
modernas se efetivam sem ter que necessitar de coercao fisica das
pessoas para fazé-las "obedecer" as imposic¢des sociais. Mediante
a producéo de bens simbdlicos, sua difusdo e competente propagan-
da, torna-se possivel orientar, para ndo dizer canalizar, a adeséo
emocional das pessoas as coisas que elas "precisam consumir. A
forca do Imaginéario Social nas mentalidades depende essencial-
mente da sua difusdo. Melhor dizendo, as informacdes que circu-
lam na sociedade tém relagGes diretas com o Imaginério Social.
Isto quer dizer, com 0s meios pelos quais se difunde esse ima-
ginario.

b) Reconhece Bronislaw Backzo (1985) que o campo de investigacéo
do Imaginario Social é eclético e ainda nao dispbe de umateoria
definida que Ihe sirva de suporte. Isto porque a complexidade de
que se revestem os estudos do Imaginério Social remete necessa-
riamente a pluridisciplinaridade e adiversidade de abordagens.
Significa dizer que qualquer olhar, enquanto um olhar, deixara
sempre regifes sombrias sobre esse campo. Melhor dizendo, n&o
setrata de uma leitura neokantiana, de admitir que existe sempre
alguma coisa que escapa aos dados da observacéo, mas admitir
gue todo ol har focaliza regides da realidade e, como tal, tem suas
fronteiras, interfaces com outros olhares.



Adiversidade de abordagens, as multiplas tendéncias metodol 6gi-
cas se cruzam e se contrapdem quando se trata de investigar o
Imaginario Social. Backzojustifica essas consideragdes dizendo
que o Imaginério Social se institui mediante complexos sistemas
simbdlicos em que se articulam representagfes miticas, religiosas,
ideol 6gicas. Nesse sentido, o Imaginario Social torna-se um campo
de investigacao do politico e das relages de poder, na medida em
que exercer um poder simbélico ndo consiste meramente em acres-
centar o ilusorio aum potencial real, mas sim em duplicar e refor-
car adominacéo efetiva pelaapropriagdo dos simbolos, e garantir
a obediéncia pela conjugacéo das relacdes de sentido e poderio.
O Imaginario Social "mascara", assim, os problemasreais, as pres-
sdes, os conflitos cotidianamente vividos pelos individuos. A acei-
tacdo ou recusa das institui¢des, dos projetos de organizagdo social,
da adesdo a certas utopias dependem do universo simbolico que
se criaem todas essas questdes. As condutas coletivas, a emogdo
que aparece numa festa civica, 0 empenho em resolver problemas
comuns expressam o sentido das crengas do grupo; caso contrério,
0 que se pode ver sdo apenas reflexos de condicionamento ou atos
de obediénciaaordens. Quando o sentimento coletivo de ser inte-
grante do grupo ndo existe mais, quando cada um se vé como um
estranho, a sociabilidade se enfraquece, dando lugar a indiferenca,
a uma certa resisténcia passiva, uma espécie de morte coletiva.
Identificar os bens simbolicos que servem de suporte as relagdes
de poder nos incita a investigar a "intervencao efetiva e eficaz das
representagdes e simbolos nas praticas coletivas" (Backzo, 1985,
p.277).

E impossivel pensar que possam existir relagbes sociais, nem tam-
pouco institui¢cdes politicas, destituidas de sua dimensao simbdlica,
sem que 0s homens se vejam nessas relacdes, sem aimagem que

tém de si proprios e dos outros. Asrelagdes sociais nao sereduzem,
pois, a seus componentes fisicos e materiais. As crencas, os mitos,
os tabus se concretizam em praticas sociais col etivas, expressédo
de aspiracfes, de desejos, de motivacdes dos integrantes do grupo.

c) As abordagens compreensivas, como as que remetem ao I magi-
nario Social, vém oferecendo aos cientistas e pensadores sociais
umaalternativa para o entendimento dos processos que regulam
a vida em sociedade.

Como producao discursiva, o Imaginario Social falamediante as
linguagens religiosa, filosofica, politica, arquiteténica. Nessas
linguagens mais diversas, onde estéo presentes a metafora e a
metonimia, apreende-se a dimens&o retérica das palavras e das
coisas, dasimagens e dosgestos. Cores, sons, gestos, sinaiscomo
signos de uma coletividade nos remetem a multiplos efeitos de
sentidos onde a semioética se entrecruza com a semantica, dando
lugar ao enriquecimento da leitura. Os corpos, os objetos, falam,
tém suas légicas proprias de seducéo na medida em que séo produ-
¢Oes sociais.

Sédo formas de expressao que nos remetem ao campo do dizivel
edo indizivel, do 6bvio e do mistério, do visivel edo invisivel, dos
sonhos e dos desejos, do conhecimento e da acéo. Apreender seus
sentidos significa percorrer caminhos sinuosos, na buscade "deci-
fracdo" daquilo que se mostra/ocultando. Pode-se dizer que o Imagi-
nario Social nao se institui, enquanto objeto de conhecimento, de
tal forma que possamos identifica-lo por procedimentos imediatos.
Investiga-lo significa adentrar pelasvias das linguagens, admiti-lo
como algo que se institui/instituindo sentido a vida humana.
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No que serefere ametodol ogia de pesquisa, Backzo sugere estudos
de casos, mediante os quais se pode apreender arede de sentidos
presentes nesses imaginarios. Sdo estudos em que se procura
mapear os dados oriundos das observacgdes e de entrevistas, inse-
rindo-se assim na esfera de produgdo do campo semantico que esta
sendo estudado. O tratamento desse material pode ser feito medi-
ante diferentes recursos, incluindo-se aAnalise do Discurso, cuja
especialista, doutora Eni Pulccinelli Orlandi, tem uma grande
producdo arespeito do assunto. Outra contribui¢éo metodol 6gica
para aexploracdo do imaginario € dada pelo professor lvez Durand,
com aaplicagc8o do TesteA.T.9, por ele confeccionado a partir das
concepcdes das estruturas antropol 6gicas do I maginario, elabora-
das pelo doutor Gilbert Durant. No Brasil, essametodologiavem
sendo bastante utilizada, e até mesmo ampliada, pela doutora
Danielli Rocha Pitta.

Por diferentes caminhos busca-se, enfim, os elementos constituti-
vos do campo do Imaginario Social que geram ades6es e resistén-
cias capazes de favorecer ou inviabilizar o processo de integracéo
dos agentes sociais. E necessério, pois, que se procurem "pistas"
paraa (re)construcdo desses sentidos. Lembrando sempre que o
Imaginario Social opera por oposi¢des: 0 "'nos" sO existe em oposi¢ao
aos "outros"; o legitimo, ao invalido; o bem, ao mal; aincluséo, a
exclusdo. Estudar, por exemplo, o imaginario religioso brasileiro
significa identificar o mapareligioso que lhe serve de suporte: o
beato, o rezador, o curandeiro, osrituais, os simbolos, etc. E nesse
campo que se encontram as of ertas, as possibilidades de barganha,
de convencimento. Identificar esses elementos passa pelas marcas
das diferencas. O imaginario protestante, por exemplo, contém
a religido catélica, na medida em que se opde a ela em varios
aspectos. Investigar aidentidade do religioso, saber o sentido que
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tem para ele ser membro de uma igreja, significa trabalhar com
essas diferengas, mapea-las procurando (re)construir a rede de
sentidos que une esses elementos; o amalgama que liga essas
pessoas em torno de uma igreja.

Revendo a escola

Como se contrapde o nivel mais alto da consciéncia animal,
que é o do homem ? Contrapfe-se na divida e na audacia
da razdo. Os outros animais, também dotados de alguma
inteligéncia, contemplam o mundo, mas ndo sabendo da
morte dispensam o0s deuses, ndo se alimentam do mito e
prescindem das equacBes. Os homens, ndo. Em tempo
qualquer passado, eles descobriram a morte e, ao descobri-
la, descobriram a vida. (Santayana apud Buarque, 1994,
p.218)

Como bem diz Bachelard (1972), o imaginario € um dinamismo
proprio que possibilita a organizagdo cognitivado mundo. A inven-
tividade, o projetar um real possivel, a construcéo de uma utopia
nédo derivam simplesmente da constatacdo direta e imediata do
homem com o mundo que o cerca; demanda decolar do existente,
produzindo um novo, enquanto negacdo/afirmacdo de um real
possivel, embora ainda quimérico — afuncéo fabuladora do sonho
acordado na producdo daficcéo e da ciéncia, da arte e da magia.
Dai a necessidade do estudo desse campo simbolico, para que se
possaampliar a compreenséo sobre o cotidiano da escola: o sentido
quetém, para determinados grupos, diferentes contetidos de conhe-
cimento, exigéncias de comportamentos, aprépria escola. Apre-
ender esses sentidos significa "decifrar" sua linguagem gestual,



seus enunciados discursivos onde estdo presentes seus mitos, suas
crencas, suas religides, suas fantasias. O Imaginario Social que
0 perpassa se inscreve no campo de uma pluralidade de linguagens
que vao daverbalizacao as formas de vestir, a gestualidade e até
mesmo ao siléncio. Séo falas que nos informam como é vivida a
instituicéo Escola pelos seus integrantes. As pesquisas no campo
do Imaginario Social poderdo nos ajudar na identificacdo e na
compreenséo dos mecanismos de manipulacdo e das determinacdes
aos quais os sujeitos estao expostos no seu processo de escolariza-
¢ao, assim como permitir o conhecimento dos processos de enfren-
tamento utilizados por esses sujeitos naresisténcia aos obstaculos
queesse imaginario lhes apresenta. Nao bastam, pois, osestudos
das condic¢es objetivas da comunidade escolar para que se estabe-
lecam estratégias que viabilizem uma "escola de qualidade". O
sucesso escolar procede também da dimenséo simbdlica da escola:
o0 sentido de suas préticas paraos al unos que afreqiientam. Inves-
tigar o Imaginério Social de um grupo é propor-se a dialogar com
seu mistério. Para isso € fundamental que se admita a possibili-
dade da surpresa, a presengada sombra, do indizivel em tudo aqui-
lo que é dizivel. E contar com ainseparabilidade entre o conheci-
mento ea ignorancia. E assumir a humildade de um ser que busca
aquilo que é escorregadio, que |he escapaenquanto conformagéo.

Edgar Morin (19--) diz que a ldgica dessa compl exidade possibilita:
a) integrar os fendbmenos de equifinalidade (ou seja, a possibilidade
de seguir varios caminhos para chegar aos mesmos resultados);
b) trabal har com conceitos elasticos e polissémicos, com objetos
imprecisos que n&o estejam delineados de maneira abrupta. E bus-
car alternativas que néo se definam pelo seu "binarismo", inte-
grando enfim o aspecto andlogo do pensamento imaginativo; c)
trabalhar com uma dialégica, ou seja, seguindo uma anal 6gica,

10

um sistema de contigiidade por semelhancas, que nas linguagens
aparecem como imagens e metéaforas, e uma logica digital que se
efetiva por um sistema de diferencas binérias; d) criticar o sistema
da ldgica dial ética classica e estudar avida como conciliagdo das
contradi¢Bes. O termo neguentropia é sugestivo, na medida em
gue setrabalhacom a negacéo da negacdo tendo em vista a ordem
complexa; €) compactuar com uma logica gerativa, criadora, em
que se retome o principio da ordem pelo ruido. Onde uma nova
conversdo dadesordem se produz em ordem: aquilo que erabaru-
Iho, ruido para um sistema gerativo, torna-se um elemento cons-
titutivo desse sistema; f) compreender uma légicasinfénica, uma
logica do inesperado, uma logica criativa, que de certa forma
coloca-se fora do ambito do previsto, do esperado.

Uma "escola de qualidade" precisa abrigar dentro de si a com-
plexidade, onde a légica sinfonica possa acol her e gerar praticas
criativas, onde o indizivel tenha tanto espaco quanto o dizivel,
onde as diferengas possam se articular com o movimento, a turbu-
[éncia, a autonomia num movimento assimétrico que possa, de
certa forma, recuperar algo do mito, daquilo que foi perdido do
seu proprio sentido. E possivel, pois, trabalhar as resisténcias,
incentivar as forcas criadoras do grupo quando se conhecem os
mitos, os simbolos que Ihe servem de suporte. Para cumprir seu
papel, a escola ndo pode ficar presa avelhas defini¢fes. Nabusca
de representar um projeto para o futuro, melhor que o anterior,
precisa, sobretudo, rever seu préprio conceito, reescrevendo o sig-
nificado da palavra escola.

Um estudo etimol6gico da pal avra escola conduz a Skole, em grego,
"permitido, disponivel" e "lugar de estudo”. No latim, aformade
Schola refere atividades consagradas aos estudos, cursos. Na
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evolucdo seméantica, o nome escola se explica mais "pelo fato de
gue todas as outras ocupacdes sdo deixadas de lado, e ascriangas
devem se dedicar aos estudos dignos de homens livres" (Picoche,
1989, p.231). Sendo a escola um lugar de estudo, trata-se, pois,
de educar. Paratanto, precisa-serejeitar os determinismosetra-
balhar com as interacdes.

O que parece estar em jogo € apropriaconcepgao de escola, dial eti-
zada por conflitos de imaginérios que lutam de varias formas entre
conceitos considerados ultrapassados, como, por exemplo, o de
educare (latim) significando fornecer, trazer, dar, tendo como obje-
tivo um ensino passivo para alunos iméveis, e transitam, num
terreno movedi¢o, por outro sentido de educacdo como educere
(latim), que quer dizer conduzir alguém para fora de si mesmo,
mais livre, criativo e inventivo.

Esses conflitos, visiveis e invisiveis, compdem uma cartografia
apoiada em dispositivos de fazer falar e de fazer calar, de préticas
discursivas e préticas de poder, produzindo efeitos de sentido nas
mentes e nos corpos que docilizam, tracando, assim, uma geografia
politicada agcdo pedagogica, como se pode apreender com Foucault
(1987 e 1988).

O trénsito pelas concepces de educacdo, as mudancas que se
anunciam mas que ndo se efetivam no cotidiano das escolas, que
mantém a imobilidade, o siléncio, a punicdo, a exclusdo, a sepa-
racao darealidade davida com o conteddo das matérias ensinadas,
mostram um esvaziamento de sentido, onde a escola ndo apresenta,
naverdade, um "lugar de estudo”, mas um lugar de socializagéo,
onde os amigos representam sua principal atragéo, criando um
sistema de vinculos que se tornam o ndcleo da vida da escola.
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Essas consideragdes encontram suporte em inameras pesquisas
que tém denunciado essa problematica no campo da educagdo,
onde a escola € um "faz de conta que ensinae um faz de conta que
aprende"!. Paraexemplificar, traremos alguns relatos de alunos
da 6° série de uma escola de Porto Alegre, que salientam o que
para eles representa a sua vida na escola:

Quando cheguel na escola, a Unica pessoa que conhecia
era o G. Depois de um tempo, na 1° série, ja tinha bastante
amigos. Aprendi a ler e a escrever. Na 2% conheci mais
amigos e aprendi a multiplicar. Na 3% série conheci novos
amigos e amigas. Na 4° série conheci uma professora legal,
a AL. Na 5% as turmas mudaram, entdo conheci novos
amigos e novas amigas. N&o consegui passar sem recupera-
cOes, foi a mais dificil. Agora, na 6% peguei duas recupe-
racoes ... (H)

Eu comecei no colégio com sete anos, ha quatro anos atras.
Eu conheci um monte de pessoas. Um dos meus colegas
me mostrou todo o colégio... Depois da 12 passei a2?, 37,
4% 52 e agora estou aqui, na 6% série. A cada ano que passa
eu conhego mais pessoas e fico com mais amigos. (J)

Esses depoimentos contam um pouco sobre o sentido quea escola
tem para essas criancas, o lugar de fazer e encontrar amigos, de
gostar e sentir-se gostado, o lugar da turma, onde arebeldiae a
bagunca se mostram como formas de enunciacéo de vontades, de
desejos, de mostrar que estdo vivos.

Ver com mais detalhe essas observacgdes em Eizirik, 1986.
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Campbell (1990, p.3) nos ensina:

Dizem que o que todos procuramos € um sentido para a
vida. N&o penso que sgja assim. Penso que 0 que estamos
procurando é uma experiéncia de estar vivos, de modo que
nossas experiéncias de vida, no plano puramente fisico,
tenham ressonancia no interior do nosso ser e da nossa
realidade mais intimos, de modo que realmente sintamos
0 enlevo de estar vivos.

A experiéncia é, na escola, a rede social que ela cria, alimenta,
nem sempre acolhe, e muitas vezes expulsa. O sentido da escola
estainserido em muitas outras formas de construgao e compreen-
sdo da realidade do que, propriamente, na rede curricular, nos
trabalhos desalade aula, nas provas eavaliacfes, nos resultados
escolares. Ao que parece, a experiéncia de estar vivo circula por
outros caminhos que a escola ndo apenas desconhece, mas resiste
a defrontar-se com eles.

Retorna-se aqui ao vazio de sentido, aos conflitos de i maginarios,
onde os programas curriculares passam ao largo do que seria,
propriamente, crencas, desejos, fantasias da imensa massa de
alunos que chegam as escolas e, nelas, vao sendo desapropriados
do que lhes é mais caro, mais necessario, suapropriacultura, seus
valores, suas necessidades de inser¢cdo num mundo real.

Torna-se necessaria a exploragdo do invisivel dentro do real,
daquilo quetem forca, que impele, mas que se encontraem outras
dimensodes.

Funcdo pedagodgica e imaginario

Imaginacdo e espirito cientifico correspondem a dois polos
opostos da atividade psiquica Entre eles ndo ha continui-
dade, mas uma ruptura e eles implicam, para o seu desen-
volvimento, duas pedagogias paralelas e inversas... Este
esquema geral € de primeira importancia, ele exige do
pensamento pedagdgico que reconhega os niveis de especi-
ficidade e de irredutibilidade entre a razdo e a imaginacao,
em lugar de pensar a imaginagdo apenas na Unica per spec-
tiva de uma racionalidade em formacdo, ou de uma instan-
cia auxiliar do pensamento objetivo, ou de uma 'ndo-razao'
que seria, por S mesma, desprovida de todo o campo legi-
timo de exercicio. (Duborgel, 1992, p.246)

Para poder unir essas instancias, equilibrando-as, é preciso uma
acdo constante de vigilancia, em que os sujeitos do pensamento
e as instituicBes asseguram as respectivas culturas, as divergén-
cias, os atos de criagdo, de modo a romper com o exercicio legiti-
mado do pensamento burocrético, darotinainfinita, daeducacao
desenraizada de um contexto, de uma logica, de um significado
real.

As gest6es pedagogicas precisam levar em contaa dimensao sim-
bdlica, a dimensédo do Imaginario Social, e com isso incorporar a
complexidadedo real e o mistério, indo além darazéo mutiladora
e disjuntora, positiva, neutra, asséptica. Professores e alunos
poderiam, nessa dimenséo, redescobrir a alegria do conhecimento,
a aventuradaimaginacéo. 1sso demandariatoda uma revolugéo
das préticas pedagdgicas, abrangendo novos "regimes de verdade”,
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onde o pensamento mecénico, positivo, daria lugar a um pensa-
mento eruptivo, abrindo novos horizontes de experiéncia.

Essas idéias podem ser encontradas nas mensagens de Bachelard
(1972), cuja sabedoria falava de "um novo espirito cientifico" com
o desenvolvimento de um saber atual, adequado ao nosso tempo,
antidoto absoluto do tédio, darotina, do desinteresse, tdo conhe-
cidos da realidade escolar.

E através de Bachelard que se sabe que a ciéncia é orientada para
descobrir [imiares e patamares novos, relacionados entre si, conti-
nuamente recomegando, através da vigilancia e da retificacéo;
aprende-se que a ciéncia nao é empilhamento, é reconstrugéo e
organizacéo sempre diferentes de modos de pensar e de compreen-
der o mundo, numa problematizacéo constante do real. Vivemos
um paradoxo dacivilizagdo contemporénea, onde se insere a peda-
gogia, que vé-se desenvolver formas fantasticas de comunicagéo
(midia, imagens, video, informatica, fotografia, cinema, televi-
sdo...), observa também rupturas nos esquemas de pensamento,
principalmente do positivismo e do racionalismo cartesiano para
revolucdes paradigmaticas que privilegiam aincerteza e a comple-
xidade.

Esclarece Durand (1992):

Mais do que nunca, o divércio esta estabelecido entre dois
tipos de discurso: um oficial, escolastico e escolar que assu-
me a heranca de um corpo social que se tornou legatario
do universal, e outro, por sua vez, reprimido e transbordan-
te, no coracdo do mundo das midias, visdes violentas ou
idilicas de um pensamento realmente 'selvagem’, porque
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abandonado no terreno do néo cultivado, na margem do
desinteresse  oficial.

Provavel mente, ainconsisténciade nossos projetos pedagdgicos,
suaineficacia, seu malogro frente ao impacto da realidade de uma
escola distante — tanto davida como de resultados educacionais
significativos — podem ser atribuidos em grande parte a faltade
capacidade da pedagogia em tirar proveito das li¢cBes da civilizacdo
e daenorme revolucdo cientifica que esta acontecendo, mantendo-
se presa, ainda, a formas totalitarias e deficitéarias de pesquisa,
desenraizadas dacultura, dahistoria, dos mitos ecrencas, do novo
tempo que esta a exigir uma educacgao imaginativa e criadora.
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PONTOS PE VISTA: O que pensam outros especialistas?

SOBRE O IMAGINARIO

René Barbier*
Tradugdo: Marcia Lippincott Ferreira da Costa
Vera de Paula

A traducdo do texto de René Barbier' vem responder a demanda
sobre a conceituacdo de Imaginario Social. Achamos extrema-
mente importante esta contribuicdo de Barbier por abordar a
questdo do Imagindrio na Gtica de diversos autores em diferen-
tes épocas.

Imaginario, imaginérios... o fim do século XX parece favoravel
a extensdo exagerada deste termo. Livros, filmes, colegdes subi-
tamente se voltam para este tema com a maior desenvoltura.
O imaginario é vendavel. Mas a hipdstase do imaginério procla-
mado ndo seria sendo a mascara sutil de uma imaginagdo cole-
tiva que ndo para de empobrecer? As linhas de forga centrais
de nosso imaginario social ndo sdo aquelas marcadas pela nu-
clearizagdo militar-cientifica, necessariamente ligada a informa-
tizacdo da sociedade civil e a narcizagédo do politico? As inova-
¢Oes sociais parecem se inscrever na légica do sistema fechado
sobre ele mesmo: € preciso cada vez mais assinalar as excegdes
para tentar esquecer o peso socioldgico do conjunto. Ao equili-

* Professor de Ciéncias da Educacéo na Universidade de Paris VIII.

! Publicado originalmente em: Revue Pratiques de Formation. Imaginaire et
éducation (1): formation permanente, Paris: Universitéde ParisVIII, n.8, p.33-
42, dec. 1984.
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brio do terror respondem o desequilibrio psicoafetivo e os rigo-
res da crise econdmico-politica. O antigo dominio "cientifico" do
mundo esta desaparecendo, e o espirito dubitativo radical se
propaga em todos os setores, ndo sem enriquecer alguns vende-
dores de felicidade. A educacdo penetra evidentemente neste
campo das representacdes imaginarias dacultura legitima. Vin-
culada a informética, ela participa do mito moderno, no quase
absoluto desconhecimento das recaidas pedagoégicas e das con-
sequéncias culturais. 1984, a era do condicionamento racional
e burocrético se afirma na voz dos poderes publicos. O Ministé-
rio de Educacéo Nacional fala como um de seus colegas da Ter-
ceira Republica esquecendo as aquisi¢des de um século de peda-
gogia ativa. Afirmando assim a identidade docente em termos
de transmissao de saber, os responsaveis ministeriais atingem
o cumulo do imaginério enganador: a crenca ingénua na racio-
nalidade educativa. Tudo que serve para formar (valores, nor-
mas, institui¢des, idéias e materiais pedagdgicos) engendra ipso
facto um magma de representacdes e de significagdes imagina-
rias que se insere na praxis educativa e em suas realizagoes.

Histéria de um conceito

O termo "imaginario" tem significados diferentes para cada um
de nds. Para uns, o imaginario é tudo o que ndo existe; uma
espécie de mundo oposto a realidade dura e concreta. Para ou-
tros, o imaginario € uma producao de devaneios de imagens
fantasticas que permitem a evasao para longe das preocupagdes
cotidianas. Alguns representam o imaginario como um resulta-
do de uma forga criadora radical propria a imaginagao humana.
Outros o véem apenas como uma manifestacdo de um engodo
fundamental para a constitui¢do identitaria do individuo.
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A histéria do conceito de imaginario tomada em sua elaboracéo
progressiva pode ser distinguida em trés fases desde a antigui-
dade grega: uma fase de sucessdo; uma fase de subversdo; e
uma fase contemporénea de autorizacgéo.

A fase da sucessao

Caracteriza-se pela atualizagcdo do pensamento racional e a po-
tencializacdo da funcdo imaginante do ser humano. Apds os
pré-socraticos, o pensamento grego imp&e pouco a pouco um du-
alismo entre real e imaginario.

De um lado, a sensacdo, a percepcao, as condutas adaptadas a
realidade e de outro, a fantasia, o sonho, a fabulacdo, a arte.
Sdo dois dominios sem interacdo. Détienne e Vernant mostra-
ram, a partir do século V a.C, o recalque de uma forma de inte-
ligéncia da astlcia com finalidade préatica que exigia a expres-
sdo de uma imaginacdo sutil e de uma atitude mental combi-
nando o faro, a sagacidade, a capacidade de se virar na vida em
atividades tdo diversas como o saber fazer do artesdo, a habili-
dade do sofista, a prudéncia do politico ou a arte do piloto diri-
gindo seu navio.

Como escrevem os autores citados: "o universo intelectual do fi-
l6sofo grego, contrariamente ao dos pensadores chineses ou in-
dianos, supde uma dicotomia radical entre o ser e o vir a ser,
o inteligivel e o sensivel" (Détienne, Vernant, 1978, p.ll). Mas
na realidade esta separacao s6 foi alcangcada por um pequeno
namero de intelectuais da antigiiidade. Dodds através de estu-
dos dos textos, desde a epopéia homérica até o fim do século |1
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a.C, enfatiza a ingeréncia dos poderes do imaginario, de carater
sobrenatural, nos negécios humanos. Por volta de 432 a.C, em
Atenas, a recusa em se crer no sobrenatural e o fato de se ensi-
nar astronomia tornaram-se delitos e assim permaneceram por
cercade trinta anos (Dodds, 1977, p.198). As condicles intelec-
tuais da ciéncia sao criadas a partir do século VI, mas estavam
longe de triunfar. A propria filosofia (em Platéo, por exemplo)
continuara a fazer apelo ao mito e ajustapor um grande rigor
de raciocinio a concepgdes misticas ou religiosas.

Sécrates ndo hesitava em invocar seu "demoénio” para fazer isto
ou aquilo. Este demdnio representava, para ele, uma espécie de
voz interior divina que o orientava em suas condutas. Aristote-
les, apesar de tudo, ultrapassa Freud, indicando no caso de so-
nho premonitério, que é Nosso desejo ou NOSSO temor que Susci-
tam a representacdo onirica de um evento provavel ou mesmo
gue nOs provocamos em seguida.

Plotino reforcara a ruptura entre o mundo inteligivel e o mun-
do sensivel, este ultimo sendo pura degenerescéncia. Com o ad-
vento do cristianismo, € a tendéncia religiosa que prevalecera
durante algum tempo sobre a tendéncia cientifica grega. Mas
o problema central da Idade Média sera a conciliagdo entre a
religido revelada e a argumentacéo racional. A sucessdo grega
vai reaparecer no Renascimento. Com o abandono do ideal con-
templativo, surge a obrigag&o de criar um tipo de pensamento
ao mesmo tempo rigoroso e apropriado aos fendémenos, aqueles
que se oferecem efetivamente ao homem e do qual ele mesmo
faz parte. A acdo nao é mais a antitese do conhecimento. Nada
€ indigno de ser conhecido, embora 0 que seja preciso é encon-
trar os métodos do conhecimento. Descartes, sera reconhecido
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por todos, a0 mesmo tempo como modelo de rigor intelectual e
fundador do racionalismo moderno.

O método cartesiano se reduz a duas operagfes: a intuicdo e a
deducéo, acompanhadas de critérios de certeza (evidéncia e ri-
gor dedutivo). Mas ndo nos esquecamos de que Descartes foi
também o homem que experimentou sua primeira intuicdo me-
todoldgica como uma espécie de revelagdo divina ocorrida na
noite de 9 para 10 de novembro de 1619 por intermédio de trés
sonhos reveladores (divinatorios). Ele fara cinco anos depois
uma peregrinacao a ltalia para agradecer a Deus de té-lo inspi-
rado. Na verdade, Descartes, ndo foi o criador original que o
mito cientifico consagrou. Ele estava bem dentro da linha de
sucessdo fil osoficagrega, mesmo que com alguns elementos re-
gressivos em relacdo a seus recentes predecessores (Revel,
1970, p.123-163). De qual quer maneira, apds Descartes, os fil 6-
sofos vaojulgar severamente a imaginacédo enquanto faculdade,
modo de exercicio do pensamento, a imagem que dai resulta é
geralmente o imaginério; tanto mais enganador quanto mais
pode se dar por real e verdadeiro. Nunca através de uma pas-
sagem pelo imaginario poderiamos aprender alguma coisa. Alain,
depois Sartre, insistem sobre a Unica "realidade" material do
imaginario: os movimentos do corpo aos quais €le da lugar, por
oposi¢ado a irrealidade material de seu conteddo. Para Sartre, por
ocasido da constituicdo do objeto irreal, o saber desempenha o
papel da percepcdo e a este se incorpora o sentimento. NoOs
mantemos o dominio de todo o objeto irreal e ele pode desapare-
cer se nds o quisermos. Objetos fantasmas que nos desviam do
real e que nos tornam inabeis quando devemos reencontra-lo,
como mostra Sartre (1940, p.168) na histériade Annie. Paraele,
ha "um abismo que separa o imaginario do real"(p.188).
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A cada instante, face a face com o real, nosso eu imaginario de-
sagrega-se e desaparece, dando lugar ao eu real. Um exclui o ou-
tro necessariamente. Nacriagdo mesmo, Alain sustentara que o
artista opta deliberadamente pelo real contra o imaginario.
Neste ponto de vista, 0 artista ndo € o contrario do sabio mas,
muito mais o contrario do louco e do sonhador. Retomando o que
Maryvonne Saison (1981, p.34) escreve em sua notavel tese: "se
nads radicalizarmos ao maximo a posic¢ao racionalistadualista de
Sartreou Alain, nds constataremos que o imaginario como irreal
ndo pode entrar em uma relacéo positiva com o real. O ato cria-
dor se analisa unicamente em fungao do real, todo imaginario re-
presentando um entrave a criagao". Nesta mesma linha esta a
abordagem lacaniana do imaginario. O corte é agora aquele do
imaginario e do simbdlico. Se fica algo do imaginario é que al-
guma coisa ndo funcionou na ascensao ao simbdlico e é o cami-
nhodo delirio. Ligado aimagem visual, o imaginario éo signo de
um fracasso da funcé@o simbdlica do ser humano. O imaginario
lacaniano é essencialmente destinado ao engodo, ao desconheci-
mento, a ilusao.

A fase da subversao

Elavai se afirmar por uma atualizagdo do imaginario e por uma
potencializagdo do real/racional. Jaentre os gregos a ambival én-
cia era notavel. Ha uma espécie de impossibilidade de se desfa-
zer do imaginario. Entéo por que ndo reconhecer seu valor positi-
vo. Estaseraaopcéo tomada pelo movimento romantico do sécu-
lo XIX: o imagindrio torna-se o Unico real, e aimaginagdo, o ca-
minho darealizacdo. Para que o real exista, é preciso fazer um
desvio pelo imaginario. A ruptura existe sempre entre o real e o
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imaginario. O sonho évalorizado, aimaginagéo reina. Masaam-
biglidade permanece: "oscila-se entre a esperanca, apos o desvio
provisorio, de uma reconciliagéo Final do imaginario e do real, e
a recusa definitiva de toda a realidade exterior para ouvir ape-
nas asobscurasvozesinteriores" (Saison, 1981, p.37). Com o sur-
realismo assistimos a tentativa de resolver o problema opondo
destavez o surreal ao par real/imaginario. Para os surrealistas
trata-se antes de tudo de ampliar nossa percepcao segundo uma
expressdo humana sobre todas as formas.

O elemento chave do surrealismo reside na nossa forga psiquica
liberada dos entraves das urgéncias perceptivas e de toda refe-
réncia forcada a uma realidade exterior por intermédio da ima-
gem. "A imagem surrealista desempenha o papel de um agente
conciliador entre os contrarios, por meio de coincidéncias for-
tuitas, ela associa 0 sujeito ao objeto, o espirito a matéria, o
consciente ao inconsciente" (Eigeldinger). Apesar de tudo, como
assinalaM. Saison, a oposi¢do entre exterior e interior, subjetivo
e objetivo, consciente e inconsciente sdo sinaisqueo real eo ima-
ginario ndo estao aindareconciliados no surreal. Esta reconcilia-
¢édo é apenas uma esperancga poética, 0 encontro com este ponto
"gama" a que A. Breton (p.131-134) define assim: "tudo nos leva
a crer que existe um certo ponto do espirito de onde avida e a
morte, oreal e o imaginario, o passado e o futuro, o comunicavel
e o incomunicéavel, o alto e 0 baixo deixam de ser percebidos con-
traditoriamente. Foi em v80 que se procuraria para a atividade
surrealista outro motivo que ndo fosse a esperanca de determi-
nacdo deste ponto".

Do ponto de vista social, o imaginario permanecera potencial-
mente subversivo mantendo-se ao mesmo tempo oculto e volun-
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tariamenteignorado. R. Lourau fala de dois tipos de luta de clas-
se: a luta de classe conjuntural e a luta de classe transistorica.
A primeira se exerce e se afirma no contexto de um desafio histo-
rico balisado pela politica instituida em um momento preciso.
Ela se move no universo mortifero da racionalidade repressiva.
A segunda, ao contrario, se inscreve no campo de uma permanén-
cia da poesia, da criagdo, da esperanca revolucionaria e remete
a um continuo onirico que ndo poderia reduzir-se a uma série de
simples dilaceramentos no tecido da vida corrente e consciente.
Sem acreditar em "um sentido de histéria predeterminada”,
Lourau (197-, p.84) sustenta que "o postulado de um continuum
onirico ndo é mais delirante que "o postulado de um continuum
do movimento social — revolucionério durante breves periodos
— que perturba as formas estabel ecidas, as dissolve lenta ou su-
bitamente em direcdo de formas cada vez mais fluidas".

A fase da autorizacdo

O fim do século XX abre a era da autorizagao na qual se assiste
a um reequilibrio da atualizagdo e da potencializagdo dos pélos
do imaginério e do real/racional. Sem duvida, era preciso ter co-
nhecido as duas primeiras fases de excluséo reciproca para po-
der chegar a esta terceira fase. Doravante, nos sentimos autori-
zados a reconhecer a importancia e o bem fundado do imaginario
e do real/racional. Seguindo a |6gica da bipolaridade antagdnica
de S. Lupasco (1970), eu diria que entramos numa fase chamada
de "estado T" onde uma semi-atualiza¢do e uma semipotenciali-
zacdo imaginaria-real-racional tendem para um equilibrio.

Bachelard foi o pioneiro desta fase de autorizagdo em uma época
que nao era ainda de bom-tom valorizar a poética do devaneio.
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Para ele a funcdo do irreal é psiquicamente tdo Util quanto a
fungado do real. Durante sua atividade diurna, o homem constroi
o real gragas ao espirito cientifico que comega sempre por uma
"catarse intelectual e afetiva’. Trata-se, entdo, de se purgar todo
0 imaginario em proveito da abstragdo. Contrariamente ao que
acreditava Réamur, o ar nao pode ser comparado anal ogi camen-
te a uma esponja, pelo menos para um cientista. Durante sua
atividade noturna, o homem sonha o imaginario. Assim, o Unico
modo de falarmos seriamente do imaginario é o de o criarmos
nés mesmos permanentemente. Tornando-nos nds mesmos seu
autor. "A imagem sO pode ser estudada pela imagem, sonhando
as imagens tal qual elas se reinem no devaneio. E absurdo se
pretender estudar objetivamente a imaginagéo, visto que so rece-
bemos realmente a imagem quando a admiramos" (Bachelard,
1965, p.46). Para Bachelard, entre o conceito e a imagem, ne-
nhumasintese € possivel. O homem deve, pois, viver dividido en-
tre estes dois pélos. Desta tensé@o desejada como tal podemos di-
zer como Gagey (1969), que Bachelard consegue escapar da sepa-
racéo entre dois modos de existéncia? Creio que ndo, e sobre este
ponto concordo com Saison (1981, p.48): "se ha ai uma intuigdo
profunda, nédo existe, entretanto, matéria que nos faga concluir
gue se tenha ultrapassado o dualismo"”.

Na linha de Bachelard se encontra outro pioneiro, G. Durand,
fundador do Centro de Pesquisa sobre o Imaginario (C.R.I.) em
Grenoble em 1966. Ele busca recensear, fazer um repertorio,
classificar e situar as imagens para fixar o imaginario concebido
como: "conjunto das imagens e das relacbes de i magens que cons-
tituem o capital do homo sapiens' (Durand, 1969, p.12). G.
Durand procura leis e desconfia de uma hermenéutica fundada
essencialmente na intuicdo e na simpatia com o autor. De sua
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coleta de imagens ele retira uma série de conjuntos constituidos
em torno de nilcleos organizadores (constelagbes e arquétipos).
Este procedimento irrita Saison quevé ai umautilizagdo do ima-
ginario como instrumento de normalizagdo, notadamente atra-
vés do estudo de um colaborador de G. Durand, Y. Durand sobre
o tema do refugio.

Mas Saison ndo se deixara levar por uma valorizagdo ultramo-
derna do imaginario? A pesquisa exigente de G. Durand dé& seus
frutos hoje em numerosos laboratérios de ciéncias humanas de-
pendentes do GRECO 56 (C.N.R.S.). Certamente o tipologismo
do imaginario é algo que assustou com seu "imaginario coletado,
recenseado, classificado, do qual se pretende conhecer as leis,
determinar as variagdes possiveis a partir de um fundo comum"
(Saison, 1981, p.60) e osriscos de normalizacéo sdo grandes. Co-
mo é igual mente perigosa arecuperagao sem nenhumavergonha
das teses de G. Durand e M. Eliade pelos intelectuais da "nova
direita" em suas revista, Elementos (ex. 0 nUmero outono 1984
sobre "os mitos europeus").

O imaginario enquadrado pelo espirito cientifico pode permane-
cer um imaginario explosivo que todos os revolucionarios recusa-
réao? A estrada é dificil de seguir, mas ndo estou certo que G.
Durand falhou sobre este ponto.

C. Castoriadis (1965) é o pensador que apresenta as melhores
vias de acesso a plena realizacéo desta fase de autorizacao. Ele
escreve (p.65): "nos falamos de imaginario quando queremos fa-
lar de algo inventado, ou quer se trate de uma invencao 'absol u-
ta' (uma historia onde todas as pecas sao i maginadas) ou de um
deslizamento, ou de um deslocamento de sentido, onde simbol os
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ja disponiveis sdo investidos de outras significacdes distintas de
suas significagBes 'normais' ou candnicas. Nos dois casos, fica
claro que o imaginario se separado real, que ele pretende se co-
locar em seu lugar (uma mentira) ou que ele ndo o pretende (um
romance)". Para Castoriadis, o imaginario deve utilizar o simbo-
lico, ndo somente para se exprimir, mas para existir e, inversa-
mente, o simbolico pressupde a capacidade imaginaria: ver numa
coisa 0 que €ela néo é, vé-la outraque ela ndo é. O imaginario é
obra de uma imaginacéo radical, ndo especular, permanente. O
imaginéario de que fala Castoriadis (1965, p.8) ndo € imagem de,
"ele é criacdo incessante e essencialmente indeterminada (social-
historica e psiquica) de figuras/formas/imagens a partir das
quais somente pode ser questao de 'qualquer coisa’. O que nos
chamamos 'realidade’ e 'racionalidade’ sdo suas obras".

Este imaginario é ao mesmo tempo duplo (social-histérico e psi-
quico) eirresolvivel. O imaginario é finalmente a capacidade ele-
mentar e irredutivel de evocar uma imagem, a faculdade origi-
naria de afirmar ou se dar, sob a forma de representagéo, uma
coisa e umarelagéo que ndo existe. O imaginario tanto psiquico
quanto social depende da logica dos magmas (Castoriadis, 1963)
onde, qualquer que seja 0 esfor¢o de racionalidade, o residuo
inexplicavel permanece um magma, dinamizado por um fluxo in-
cessante de representacdes, concebidas como expressdes de uma
imaginacao radical e ndo como reflexo ou copiade algo. "A repre-
sentacao é a apresentacao perpétua, o fluxo incessante no e pelo
qual qualquer coisa se da. Ela nao pertence ao sujeito, ela é, pa-
ra comecar, o sujeito... Ela é precisamente aquilo pelo que este
'n6és' ndo podejamais ser fechado em si mesmo, aquilo pelo que
foge de todos os lados, se faz constantemente passar como outro
que ele ndo '€, se afirma na e pela posicéo de figura e ultrapassa
toda figura dada" (Castoriadis, 1965, p.445).
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O imaginario total € o imaginério radical que reina como social-
histérico e como psiqué-soma."Como social-histérico ele é o rio
aberto do coletivo andnimo; como psiqué-soma ele é fluxo repre-
sentativo/afetivo/intencional . Aquilo que no social-histérico € po-
si¢do, criagéo, fazer ser, nds o denominamos imaginario social, no
sentido primeiro do termo, ou sociedade instituinte. Aquilo que na
psiqué-soma é posic¢ado, criagdo, fazer ser para apsiqué-soma, nos
0 chamamos imaginacdo radical" (Castoriadis, 1965, p.493).

Castoriadis me parece ser o pensador que melhor trabalha as
duas pontas da problematica historicado conceito de imaginario.
De um lado, ele vai muito fundo nos meandros de suas significa-
¢Oes psicoldgicas e sociais e de outro lado, ele resiste a tentagao
da submerséo e o liga ao real/racional, embora o distinguindo,
mas dando ao imaginario o primeiro lugar na evolugdo da rela-
¢do imaginério/real/racional.

Talvez seja do lado de Mikel Dufrennes que encontramos uma
compatibilidade fundamental entre real e imaginario. A imagi-
nacao se situa no prolongamento da natureza. Tal é a afirmacéo
que nos privilegiamos assim como Saison na obra de Dufrennes:
o corte nao é mais entrereal e imaginario, mas entre imaginagéo
auténtica e imaginario irreal, criacdo vazia de uma imaginacao
estereotipada e esterilizante. E o que eu chamo de o quimérico, ao
mesmo tempo subjetiva, irreal e incomunicavel. Para Dufrennes,
pelas grandes imagens, nos aprofundamos nossa percepgdo do
real. Elas constituem o verdadeiro imaginario concebido como
qualidade de percepgdo do real que exige uma pratica, umaagdo
em relacdo a este real.

Ele é, de certaforma, um "pré-real”, ndo € o homem que inventa
ou fabula, mas a natureza nele e por ele, entdo: "o real escapa de
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si mesmo e se exprime como pré-real no imaginario" (Dufrennes
apud Saison, 1981, p.78). Para Dufrennes, aquele que tem o po-
der de imaginar € alguém inspirado. O imaginario torna-se a
prova de nossa insercéo profunda na natureza, da qual procede-
mos e da qual nés herdamos. Deste dngulo podemos sustentar a
seguinte imagem: o imaginario € o perfume do real. Por causado
odor da rosa eu digo que a rosa existe.

A imaginar, como Bachelard, no que concerne a compreenséo do
mundo humano: "a simpatia é o fundo do método" — eu sei que
um outro mundo maisjusto, mais humano, mais solidario e exe-
cutavel ja esta em curso de realizagcdo em meu "imaginavel",
como diz M. Saison. A fase da autorizagdo atingird seu apogeu
no dia em que o imaginavel prevalecer sobre o quimérico, no cer-
ne de um pensamento humano, tomando consciéncia de sua hi-
percomplexidade e de sua relacéo intrinseca com o ecossistema
a que ela pertence. Os caminhos comecam a ser desbravados,
mas a estrada ainda é longa’.

Propostas de definicdes
O real

SO existe o real que é o desconhecido da matéria.

Seria necessario citar muitos outros autores da linha de desbravamento em
particular J. Duvignaud por sua exploragéo do Imaginério do teatro, da festa, do
jogo; E. Morin pelo Imaginarioda morte, do cinema, do star-systeme, da abertura
do fim do século XX e ao reconhecimento criativo de seus mitos irredutiveis, e
sobretudo M. Eliade por seu trabalho de hermenéutica dos mitos e dos simbo-
lismos que percorrem as diversas culturas.
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A raiz doreal, o real velado, é o que escapa a associagéo do sim-
bdlico.

O imaginario é uma fungao do real complexo (ser humano).

O simbdlico é uma criagdo permanente do fluxo imaginario em
seu componente "imaginavel".

A realidade é o real retirado pelo imaginario e velado, prefigura-
do pelo simbalico.

Esbarramos contra o real, mas nos apoiamos na realidade.

O imaginério

O imaginario-fonte é a faculdade de criagéo radical de formas/fi-
guras/simbolos, tanto psiquico quanto social-histéricos, que se
exprimem no representar/dizer dos homens.

O imaginario-processo € o desenrolar e o desenvolvimento do
imaginario-fonte.

O imaginario-efetivo é o resultado simbdlico ou quimérico do cur-
so do imaginario-processo.

O imaginavel

Aquilo que no imaginério permite subtrair umapartedo real pa-

ra prefiguré-lo, "d&lo aver", de um modo polissémico, equivoco
e ambivalente num campo simbdlico.
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O que permite ao imaginario ser agente de criagdo do mundo.

O quimérico

Resultado de uma perda do real aproximado (ou realidade) num
processo de expansao exagerada do imaginario irreal que se
acompanha sempre de uma redugédo consideravel e inconsciente
da polissemia, da equivocidade e da ambivaléncia das signifi-
cacOes e das representacdes.

Deriva do imaginario longe da realidade.

O simbdlico

Conjunto das tradugdes do imaginavel num e por um codigo,
uma estrutura de significacGes socialmente admitidas.

Distinguiremos no simbdélico:

— a sistematica: codigo cientifico que se exprime por uma gran-
de reducdo da polissemia gragas a uma convencao arbitréria;

— a simbdlica: conjunto do que exprimem as artes e as diferen-
tes espiritualidades pelo artificio de simbolos e mitos. Ela sup6e
uma decodificagdo e uma hermenéutica.

O ideologico

Sistemade idéias, de significacdes e de representacdes retiradas
do simbdlico e aproximando-se do quimérico por um processo de
racionalizacdo redutora, cada vez mais sofisticado.
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A realidade

Real aproximado: aquilo que podemos compreender e apreender
do real pelo artificio necessario do simbdlico.

O imagindrio como caminhada do real

Nasuaaventura e no seu fluxo migratério o imaginario vem che-
gar ao real, mas este ndo € outra coisa que aquele. Resultado de
uma atividade quimico-elétrica das células cerebrais, o imagina-
rio € o real-mundo o qual se exprime pelo modo da physis. O ima-
ginario diz o caminho do real no cérebro humano. Podemos com-
preender o imaginario analogicamente como uma onda e uma
particula. Enquanto fluxo particular, o imaginario exterioriza o
real arrancando-lhe fragmentos constantemente renovados que
se inscrevem, transformados em um campo simbdlico.

Mas como onda, o imaginario é o real total como expressao de
um todo na sua singularidade imaginante.

E por este motivo que o imaginario separa e unifica ao mesmo
tempo. O real fragmentado, levado pelo fluxo do imaginario so
pode ser reconhecido cientificamente através de conceitos e de
teorias disjuntivas ou através de simbolismos religiosos que se
amparam em uma de suas supostas coeréncias em detrimento de
todas as outras, ja pensada ou a serem pensadas. No seu ponto
dejuncgdo com o quimérico, a deriva imaginario-real desemboca
no fechamento psicotico, separacéo radical de uma viséo.
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IMAGINARIO SOCIAL E EDUCACAO:
criacdo e autonomia

Rogério de Andrade Cordova*

Neste artigo procurar-se-a expor a concepgdo de imaginario tal
como é desenvolvida na obra de Cornelius Castoriadis, bem
como sua contribuicdo a elucidac@o de aspectos atinentes a
educagdo. Como se podera constatar, os conceitos de criagdo e
de autonomia sdo duas categorias ou dois fundamentais dentro
dessa concepcéo.

O conceito de imaginario, que preside a elaboragdo tedrica de
Castoriadis, introduz, ou ao menos pretende, um novo paradig-
ma no campo filoséfico, com repercussdes ndo apenas no campo
filosofico quanto no campo politico. Estes, alias, a rigor insepa-
raveis, ainda que distintos. Convém advertir, para efeitos de
melhor comprensdo deste artigo, que a questdo do imaginario
aparece, na obra do autor, no contexto de uma discusséo sobre
o0 projeto de autonomia, eixo central do que ele denominara pro-
jeto revolucionério, isto &, projeto de construcéo de uma socie-
dade autdbnoma. A autonomia, por sua vez, tem, para Castoria-
dis, o sentido de superacdo das diferentes formas de alienagéo
que, na sua obra, € entendida como heteronomia. Como diz ele
mesmo ao fechar o Ultimo capitulo de A Instituicdo Imaginaria

* Professor do Departamento de Administracéo e Planejamento da Faculdade
de Educacédo da Universidade de Brasilia.
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da Sociedade, o fazer pensante e 0 pensar politico sdo um
componente essencial da autotransformacédo da sociedade.

Além disso, o mundo histérico, diz ele. € o mundo do fazer hu-
mano, no qual se desenvolve um modo especifico de fazer, que
€ o fazer politico por ele designado como praxis, a qual, de ime-
diato, d4 uma definigcao especifica: "fazer no qual o outro ou os
outros sdo visados como seres auténomos e considerados como
agente essencial do desenvolvimento de sua propriaautonomia"
(1982, p.94). E ela se realiza através do projeto, definido como
"0 elemento da praxis", e de toda atividade, "... uma praxis de-
terminada, considerada em suas ligacBes com o real, na defini-
¢do concretizada de seus objetivos, na especificacdo de suas me-
diagdes. E a intencdo de uma transformag&o do real, guiada por
uma representacdo do sentido desta transformagéo, levando em
consideracdo as condicdes reais e animando uma atividade"
(idem).

Esta concepgdo de praxis implica que, precisando a praxis ser
um fazer ldcido, sera um fazer que reflete sobre si mesmo,
sobre seus pressupostos, os elementos que envolve, as impli-
caches que acarreta para as pessoas envolvidas e para o projeto,
ainda que seja totalmente diferente da aplicacdo de um saber
prévio e muito diferente da dedugdo de um teorema. Na praxis,
a elucidagdo do real se d4 concomitantemente com a transfor-
macdo do real, como reflexdo sobre esse processo de transfor-
macéao, ambas progredindo num condicionamento reciproco, sem
perder de vista que, para a praxis, a Gltima instancia néo é a
elucidacdo, mas sim a transformacdo da realidade, do dado.
Esta concepgdo pareceu-me oportuno explicita-la para, desde
logo, situar a questdo num contexto que, absolutamente, néo
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pode e ndo deve desgarrar-se para 0 puramente especulativo e,
muito menos, ser privado de seu conteldo e de seu contexto
eminentemente politicos.

O problema da alienacéo

Colocadas, pois, as preliminares indispensaveis, nos deparamos
com o problema da construcéo da autonomia, entendido como
problema de superacéo das diferentes formas de alienagdo. Ha
alienacdo nos planos individual e social ou coletivo, e a busca
da autonomia se apresenta, ao autor, como uma significacdo ex-
pressiva, englobante e a mais explicativa que se pode depreen-
der de uma leitura dos fatos histéricos e dos conflitos sociais,
perpassando o0 mundo da familia, do trabalho, da politica, da
economia.

Nessa perspectiva se coloca, como contrapeso, o problema da
alienagdo. Esta € entendida e conceituada de formas multiplas,
mas Complementares, e sintetizada como heteronomia ou legis-
lacdo ou regulacdo pelo outro. A autonomia, por sua vez, pre-
cisa e pode ser realizada no plano individual, mas, diz ele, a
autonomia verdadeira s6 pode ser alcangcada plenamente en-
quanto empreitada coletiva. Ou ela existe para todos ou nao ha
para ninguém, porquanto de pouca utilidade seria uma autono-
mia individual num mundo ou numa sociedade cheia de opres-
sfes, de privacdes, de dominacdo, devidamente materializadas
e estruturadas nas diferentes organizacdes, na economia, na po-
litica, nas proprias correntes de pensamento. O que vemos sdo
espacos onde se realiza a manipulagao como forma de exercicio
politico, a reificagcéo das pessoas como fato do cotidiano, quase-
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naturalizado. Os conflitos resultam exatamente do fato de que
as pessoas reagem, de multiplas formas, a essa reificagao, ain-
da que possa ser elevado o preco a pagar pelo enfrentamento da
instituicéo.

A alienacao, além disso, é definida também como a autonomiza-
¢do das instituicBes face as pessoas, aos individuos, de sorte
que, como na expressao biblica, deixa o sabado de ser feito para
o0 homem, enquanto o homem € que passa a ser feito para o sa-
bado. As formas de alienagdo sao multiplas. H4 uma alienagdo
que resulta do contetdo especifico das institui¢des: ao sancionar
um sistema de classes uma sociedade institui uma forma pro-
funda de alienacdo que consiste na admissdo, como normal, da
dominacado de uma classe sobre outra, admitindo, na pratica, a
reificacdo das pessoas. Mas h4, insiste Castoriadis, uma outra
alienacé@o que no seu entendimento vale para todas as classes
em conjunto: é a alienagdo da sociedade as suas instituic¢oes, ou
seja, consiste no fato de que a instituicdo, uma vez estabelecida
(ou melhor, digamos logo, criada) pela sociedade, parece auto-
nomizar-se a partir de uma logica e de uma inércia préprias,
ultrapassando de muito, em sua sobrevivéncia e nos seus efei-
tos, suas finalidades iniciais e suas "razfes' de ser. Tem-se,
entdo, a conhecida inversdo: o que era ou deveria ter sido um
conjunto de instituicdes a servico das pessoas e da sociedade se
transforma numa sociedade a servi¢o das instituicdes.

E nesse contexto que outras questfes se colocam: por gque exis-
tem essas formas de alienagio? E possivel ultrapassa-las? Es-
sas questdes remetem, desde logo, a concepgdo de instituicao
proposta pelo autor.
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As diferentes dimensdes da instituicéo

Filiado a uma vertente epistemol dgica dial ético-fenomenol dgica,
Castoriadis (1982, p.159) define instituicdo como "uma rede
simbdlica, socialmente sancionada, onde se combinam, em pro-
porcdes e em relagBes variaveis, um componente funcional e um
componente imaginario”.

A alienago, entendida como a autonomizagdo das instituicées
ou, dizendo-o de outra forma, a ocultacéo ou o encobrimento do
carater social historicamente criado das instituicdes (e a conse-
guente inversdo da relacdo com elas), deriva, segundo essa con-
cepcéo, do fato de que as instituicdes tém essa multipla dimen-
sd0: uma dimensdo funcional e uma dimensédo imaginaria.

A dimensao funcional existe sempre, é ineliminavel, e a ela
cumpre preencher necessidades vitais sem as quais seria im-
possivel a sobrevivéncia individual e coletiva. Ha que assegurar
que tudo corra bem no que diz respeito a gestacgdo, alimentacao,
proviséo e producéo de alimentos, gestdo dos assuntos coletivos,
solucdo de conflitos, e assim por diante. Ha4 um grande namero
de necessidades e tarefas a cumprir para assegurar a sobrevi-
véncia fisica. A nossa ineréncia a natureza fisica e bioldgica,
nosso pertencimento ao mundo natural, nos impde uma dimen-
sao funcional, enquanto atendimento de necessidades especifi-
cas. Entretanto, ressalta Castoriadis, reconhecer a dimenséo
funcional de determinadas institui¢des ndo implica o entendi-
mento de que todas elas se esgotem na funcionalidade. Ao con-
trario, paraele, ainstituicéo se constitui igualmente, inextrica-
velmente, originariamente, como dimensao simbolica. "A dife-
renca entre natureza e cultura € um mundo de significagfes’
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(1982, p.168). Ou, de outra forma: "Tudo que se nos apresenta
no mundo social-histérico estd indissoluvelmente entrelagado
com o simbdlico. Nao que se esgote nele. Os atos reais, indivi-
duais ou coletivos — o trabalho, o consumo, a guerra, o amor,
a natalidade —, os inumeraveis produtos materiais sem 0s quais
nenhuma sociedade poderia viver um s6 momento, nao sao
(nem sempre, ndo diretamente) simbolos. Mas uns e outros sao
impossiveis fora de uma rede simbélica" (1982, p.142).

Imersos numa rede de sistemas simbdlicos sancionados (siste-
ma de poder, econdmico, juridico, entre outros), a dimensdo
simbdlica &, evidentemente, inescapavel eineliminavel. E longa
a discussédo sobre a natureza do simbdlico, sua especificidade,
sua parcialidade, suas articulagfes com o funcional, com o real,
com o racional, com o histérico. Reteremos aqui, apenas, 0 en-
tendimento de que "o simbolismo determina aspectos da vida
da sociedade (e n8o somente os que se supunha determinar), es-
tando, ao mesmo tempo, cheio de intersticios e graus de liber-
dade" (1982, p.152). E, sobretudo, destacaremos o entendimento
do autor de que o simbdlico ndo é um fato ultimo, ndo se expli-
ca por si préprio, mas remete, em Ultima instancia, a algo que
ndo é simbdlico. Remete ao imaginario. E € o imaginario que,
ultrapassando o "simples" progresso na racionalidade, permite
a autonomizacdo do simbdlico e, evidentemente, da instituigao
que ele significa. Se o simbolismo, enquanto tal, ndo é necessa-
riamente fonte de alienacdo, desde que é possivel ter com ele
néo apenas uma relacdo imediata, acritica, sendo também uma
relacdo reflexiva e ldcida, sua articulacdo com o imaginario
abre possibilidade para uma autonomizacao que € mais do que
um desvio passageiro, a ser logo retomado e corrigido. E que o
simbolismo recebe do imaginario o seu "suplemento essencial
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de determinacdo e de especificagdo" (1982, p.154). E a partir
dai, a partir do imaginario, que se coloca o problema da insti-
tuicdo e de sua autonomizacdo numa outra esfera. A rigor, se-
gundo a filosofia do autor, (que para ele abrange n&o apenas
uma dimenséo epistemoldgica, mas ontoldgica e ldgica), numa
outra regido do ser.

O imaginario radical

O imaginério, antes de tudo e de mais nada, no sentido primei-
ro em que o utiliza Castoriadis (1982, p.154), é "faculdade ori-
ginaria de pér ou dar-se, sob a forma de representagcdo, uma
coisa e uma relacdo que ndo sdo (que ndo sdo dadas na percep-
¢do) ou nunca foram'.

Trata-se, nesta defini¢cdo, do imaginario ultimo ou radical. Ou
ainda, da imaginagdo produtiva ou criadora. O fundamental é
reter firmemente a idéia de que se trata, aqui, muito menos de
imagens do que de capacidade de criar, de produzir, de dar-se,
de fazer ser o que ndo é nem nunca foi (1982, p.154). Falar de
imaginério radical é falar na capacidade de invencao, tal como
dela falamos no campo artistico, referindo-nos a criagdo de for-
mas/figuras, (no grego eidog/eidé), capacidade que, com este
significado, o autor estende a todo o género humano, individual
ou coletivamente considerado. E, nessa acep¢do, uma caracte-
ristica essencial ou inalienavel do género humano consiste na
sua capacidade de invengdo/criacdo, que é muito diferente e
mais radical que descoberta ou producdo, desde que, nos dois
ultimos casos, trata-se apenas (embora isso possa ndo ser pou-
co) de atualizar, de fazer presente (re-presentar) algo que, de

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar. 1994

outra forma, ja era. (Isso abre, noutro contexto, para uma ex-
tensa discusséo de natureza filosofica sobre o conceito de cria-
¢do, que, assevera Castoriadis, se faz ex nihilo, no sentido de
que se refere, quanto a forma, a algo original, que em nenhum
sentido é cépia. Produzir copias, dird ele, nos mantém na esfera
da techné criar efetivamente, como se cria uma sinfonia, um
poema, um romance, uma institui¢do, nos conduz a esfera da
poiésis).

Esta criagéo, portanto, é criagcdo imaginaria, ndo no sentido de
ficcdo, de engano, de faz-de-conta; mas no sentido de que emer-
ge desta capacidade inventiva que € inalienavel dos seres hu-
manos, individual ou coletivamente considerados. E criacdo/
posicéo de significagbes sociais e da instituicdo enquanto ima-
ginario social (da sociedade como coletivo anénimo) e é criagéo/
posicéo de figuras como presentificacdo de sentido e de sentido
como sempre figurado/representado, enquanto imaginacéo radi-
cal dos sujeitos individualmente considerados. (Secundaria-
mente, e apenas secundariamente, se aplica ao termo imagina-
rio o sentido corrente de algo referido a mistificacdo, fantasia
ou irrealidade, uso associado a um sentido pejorativo e depre-
ciativo; embora, também muito freqiientemente, sentido absolu-
tamente pertinente).

O imaginério, portanto, no sentido utilizado por Castoriadis, é
algo que introduz o novo, constitui o inédito, a génese ontol dgi-
ca, a verdadeira temporalidade, a posicdo de novos sistemas de
significados e de significantes, presentifica o sentido. E passa
a ser o imaginario radical o verdadeiro motor da sociedade e da
historia, porquanto, "a questédo histérica por exceléncia é a da
génese do sentido, a producdo de novos sistemas de significados
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e de significantes". O que se aplica "tanto em relagdo a consti-
tuicao de novos sistemas simbélicos quanto a utilizagdo, a cada
momento, de um sistema simbdlico estabelecido e dado" (1982,
p.168). E como a relacéo entre significacdes e estruturas signifi-
cativas ndo é dada em definitivo, antes se caracteriza por uma
indeterminacdo relativa, que pode ser considerada uma indeter-
minacdo essencial, ela nos pde diante da margem de criac8o, da
emergéncia da alteridade, do inédito e do inaudito, do inespera-
do, do indeterminado. O imaginario, longe de ser a causa da
alienacéo, passa a ser, especialmente, motor de criagéo.

Por que, entdo, a instituicdo se autonomiza? Por que a aliena-
¢do na instituigdo? Por causa de sua fonte originaria, de sua in-
determinagdo fundamental? Nao é bem assim, dira Castoriadis
(1982, p.192), pois "ndo temos que explicar como e por que o
imagindrio, as significagdes sociais imaginarias (e as institui-
¢bes que as encarnam) se autonomizam. Como poderiam elas
ndo se autonomizarem, se elas sdo 0 que estava sempre ai, 'no
inicio', o que de um certo modo estard sempre ai, 'no inicio'?".

Castoriadis, neste momento, radicaliza, isto &, procura nos fazer
voltar as origens do homem e da espécie humana que, no seu
entendimento, se constitui enquanto posi¢cdo de sentido, que
advém da significacdo, que nasce do imaginario. E isso, segun-
do ele, que faz da sociedade humana mais que um coletivo de
bipedes falantes e do homem mais que um ser-animal: a posi-
¢cdo de significacdo e de sentido. E entdo nos coloca, os que fo-
mos criados dentro do que ele denomina de pensamento herda-
do, diante de uma verdadeira revolucdo Copernicana as avessas:
habituados que estamos a uma leitura exclusiva ou predomi-
nantemente racionalista do mundo, da sociedade e da historia,
ao "no principio era o logos' (que por sinal estava perto de
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Deus), ficamos seriamente abalados quando ele nos da a enten-
der que "no principio eram o caos e a imaginagdo radical". E
quando nos diz, textualmente, que "é este imaginario que faz
com que o mundo (dos Gregos ou dos Aranda) n&o seja um caos,
e sim uma pluralidade ordenada, que o uno ai organiza o diver-
so sem esmaga-lo, que faz emergir o valor e o ndo valor, que
traca para essas sociedades a demarcacdo entre o 'verdadeiro'
e o 'falso’, o permitido e o proibido — sem o que elas ndo po-
deriam existir nem por um segundo” (1982, p.195).

Em outras palavras, o imaginario desempenha originariamente
uma funcgdo do racional, elaja é uma forma sua, os dois estdo
contidos um no outro, numa indistingéo primaria, infinitamente
fecunda. E é desse "caos' que emerge, pouco a pouco, a razao.
A histéria da humanidade, entdo, é como a histéria do ser hu-
mano individual, uma emergéncia progressiva da racionalidade
a partir do imaginario, a propria racionalidade sendo uma cria-
¢cao imaginaria, uma criagdo social-histérica. A historia e a soci-
edade se constituem como emergéncia de significac8o e de sen-
tido, a partir do qual se constituem os esquemas de "organiza-
¢cd0" e de "interpretacdo" iniciais, que transformam o caos em
cosmos. O sentido a que Castoriadis se refere ndo emerge do
real (referente ao sensivel), nem do racional (referido ao pen-
sado), nem, positivamente, do irracional (umavez que o sentido
diz 0 que é ou ndo &, o que vale ou ndo vale, e ndo diz se algo
€ verdadeiro ou falso).

A partir dessa concepgdo, a questdo se inverte e passa a ser
colocada, mais apropriadamente: como € que o racional emerge
na histéria? Como e por que a racionalidade se separa da
afetividade e da intencionalidade e se constitui em elemento re-
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lativamente autbnomo, primeiro como razdo propriamente dita,
isto &, capacidade reflexiva e deliberativa, e depois, reduzido-se
a entendimento, pura capacidade de concatenacdo conceituai
abstraindo a relagdo significativa? O problema, pois, que se
coloca € o problema da alienagdo da propria razdo, como uma
instituicao social-histérica.

O imaginario radical, entretanto, existe no e pelo imaginario
efetivo, isto é, nos seus produtos e pelos seus produtos. (As ex-
pressdes "nos' e "pelos’ procuram expressar, na linguagem usu-
al, uma relacdo inusual para a linguagem habitual e na filoso-
fia herdada, relacéo que ele denomina de "implicacéo circular”,
decorrente do que ele denomina "circulo primitivo da criagdo
social-historica’, ou do fato de que "a criagdo pressupde-se a si
mesma". Castoriadis, 1987, p.279).

A autonomia, ou desalienacao, requer o dominio reflexivo do
processo de simbolizagdo através do qual o imaginario se pre-
sentifica. Este dominio reflexivo é resultante de um longo pro-
cesso social-historico, tal como o € o processo de simbolizagéo.
"O desenvolvimento do pensamento racional Iicido torna possi-
vel unir e distinguir, numa relacéo ao mesmo tempo firme e fle-
xivel, os trés elementos que comp8dem o simbdlico: o significan-
te, o significado e o seu vinculo sui generis. O uso 'correto’ da
fungdo simbolica supbe a fungdo imaginaria e seu dominio pela
funcéo racional" (1982, p.155).

E isso se tornara tdo mais possivel quanto mais pudermos cap-

tar o imaginério através de sua presentificagdo no imaginario
efetivo.
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O imaginario efetivo em acéo

O imaginario efetivo, ou 0 imaginado, é o produto do imaginario
radical e se constitui como a profusdo ou, na linguagem do au-
tor, o magma de significagdes imaginarias sociais atuantes, ope-
rantes, "em uso", cada vez, por uma determinada sociedade.
Cada sociedade se caracteriza por um conjunto de significacbes
gue indicam a sua esseidade, ou seja, |he ddo a sua identidade
e a sua unidade. E por meio dessas significaces criadas que o0s
homens percebem, vivem, pensam e agem. E essas significa-
¢Oes, instituicdes, sdo, antes de mais nada, significacbes ope-
rantes, efetivas, ainda que irrefletidas, inconscientes. Esse
imaginario efetivo em forma de significagbes, entretanto, é real
(ndo imaginério!), e até mais real que o "rea": assim como o
Apoio de Delfos, duplamente imaginario, era uma forca real na
vida dos gregos e seus avatares o sdo na vida dos diferentes
povos, inclusive contemporaneamente.

H& um imaginario central, magma de significagcdes fundamen-
tais em torno do qual se articulam imaginérios secundarios ou
periféricos, uns e outros propiciando a sociedade se organizar.
E em torno dessas significacdes que se cristalizam regras, ritos,
atos e simbolos, que podem vir a ter seu sentido, sua signifi-
cacdo, sua justificacdo originais cada vez mais obliterados,
"perdidos” no tempo. Pois, € importante destacar, o imaginario
€ ineliminavel, pode ser substituido, jamais eliminado, desde
que ndo ha como eliminar as significagdes, eliminar o sentido
sem eliminar a prépria sociedade e o proprio homem. A fonte
dessas significacOes esta al ém da consciéncia IUcida dos homens
como legisladores. Essa fonte pode se articular com o real, com
o racional, com o simbdlico, sem a nenhum deles se reduzir.
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Seu modo de ser, sua origem imaginaria, diz Castoriadis, certa-
mente explica o invélucro mitico que, historicamente, tem
acompanhado as institui¢cfes. E é esse involucro mitico, notada-
mente, que propicia a alienacdo da sociedade a suas institui-
¢cdes, na medida em que obliteram seu carater de criagdo huma-
na, a partir do imaginario social, e passa a atribuir a entidades
sobrenaturais aquilo que € obra sua. E a alienagdo como "estra-
nhamento", ndo reconhecimento pelos homens de sua propria
criagéo.

Esse imaginario efetivo, nos termos propostos, se manifesta,
presentifica ou "figura", no plano social-histérico, através dos
sistemas simbolicos instituidos (linguagem, esquemas operati-
vos de representacéo [legein] e de acdo [teukhein], modo de ins-
tituir-se como sociedade e historicidade, autodenominagédo do
grupo ou cld, religido, rituais vérios, formas de exercicio da
autoridade, etc.) nos quais serd sempre possivel encontrar uma
dimensdo funcional, identitaria e outra coisa irredutivel: um
sentido, que se prende a dimensédo imaginaria ou significativa.
Este sentido pode ser percebido, pensado ou imaginado, se faz
presente no discurso, mas se constitui como um nucleo indepen-
dente de todo discurso e de toda simbolizacé&o.

As significagdes, diziamos, nos termos em que as apresenta
Castoriadis, sdo significacfes operantes, ou seja, ndo tém neces-
sidade de ser explicitadas nos conceitos ou nas representacdes
para existirem, antes pelo contrario, agem na pratica e no fazer
da sociedade considerada como sentido organizador do compor-
tamento humano e das relaces sociais, independentemente de
sua existéncia para a "consciéncia' da sociedade. Sao "metafo-
ras" em ato nas praticas sociais ou organizacionais efetivas,

muito antes de serem identificadas pelo pensamento critico, pe-
laracionalidade. Para capta-las é necessario partir de suas con-
sequéncias, de suas "sombras", de seus resultados projetados no
agir efetivo dos individuos, dos grupos, das organizacdes, das
sociedades.

O imaginario efetivo é a "resposta’ em ato a algumas "pergun-
tas" colocadas implicitamente no fazer, e "responde" a questées
tais como: quem somos nos enquanto coletividade? Que somos
nds, uns para os outros? Em que somos n6s? Que queremos,
gue desejamos, que nos falta? Em outras palavras, as respostas
visam definir: a identidade como coletivo; a forma de articu-
lagdo da sociedade; o que € o mundo e a maneira de se relacio-
nar com ele e com seus objetos; quais s@o as necessidades e o0s
desegjos. Ao responder a estas "perguntas’ o mundo € recoberto
de sentido, por essas respostas se torna propriamente mundo,
isto &, deixa de ser "caos' indiferenciado, e se torna mundo
humano, isto é, faz transcender a pura animalidade, a mera
condicdo de ser vivo.

Vale registrar alguns elementos que, segundo Castoriadis, ca-
racterizam o imaginario efetivo de nossa época, estruturando-a
e dando a ela sua singular maneira de viver, de ver e de fazer
sua existéncia e suas relagbes com o mundo. Trata-se de uma
escolha de elementos que concorram para, logo a frente, ajudar
na elucidacdo de alguns aspectos da problemética educacional.

i) A divisdo antagbnica da sociedade em classes, fendmeno que
aparece com as sociedades historicas e se perpetua na socieda-
de atual, notadamente através da organizacao burocratica —
entidade autocatalitica e automultiplicativa que "informa" o
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conjunto da vida social. Elas (divisdo em classes e burocracia)
implicam que "a partir de um certo momento os homens se vi-
ram, e agiram uns em relacéo aos outros, ndo como aliados pa-
ra ajudar, rivais para dominar, inimigos para exterminar ou
mesmo comer, mas como objetos para possuir. E uma conceitu-
acdo dareificacdo, presente seja sob a forma de escravidao, seja
sob a forma de "forga de trabalho" na economia contemporéanea,
e em todas as formas de dominag&o, manipulacéo e despersona-
lizacdo que ocorrem nas diferentes organizacdes (de saude, de
ensino, de lazer, de pesquisa...). Trata-se de uma significacdo
operante: um ser humano é significado por outro ser humano
como "quase-objeto”, ndo apenas numa relagdo a dois, numa re-
lag8o privada, mas no anonimato da sociedade, ho mercado, nas
fabricas...

ii) A "racionalizacdo extrema" do mundo moderno depende do
imaginario tanto como qualquer das culturas "arcaicas" ou "es-
tranhas", antigas ou contemporaneas. "O que se da como racio-
nalidade da sociedade moderna é simplesmente a forma, as co-
nexdes exteriormente necessarias, 0 dominio perpétuo do silo-
gismo", expressao de uma modalidade de légica, a logica identi-
taria conjuntista e da ontologia que Ihe é consubstanciai. En-
tretanto, assevera, se a forma é dada pelo silogismo, o "conteu-
do" é dado pelo imaginario, pois este é parte integrante do mo-
do humano de ser. Decorre dai que "a prevaléncia do silogismo
enquanto tal, a obsessdo da 'racionalidade’ separada do resto se
constitui em um imaginario de segundo grau", ou seja, se cons-
titui em imaginario no sentido de "engano”, "equivoco” ou "mis-
tificacdo". E essa racionalidade se converte, entdo, nhuma "pseu-
do"-racionalidade, ou seja, racionalidade pretensa, equivocada
e arbitraria. E o arbitrio consiste em que "seus fins Gltimos néo
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dependem de nenhuma raz&o" mas, "colocando-se a si mesma
como fim", revela-se racionalidade "formal" e "vazia'... Uma
expressdo dessa pseudo-racionalizacdo se presentifica na "au-
tonomizacéo da técnica’, ou seja, numa técnica pretensamente
"neutra’, que "por sua natureza" de puro meio nao esta a servico
de nenhum fim determinavel e até que pode vir a servir a outros
fins, aqualquer fim... Esta pseudo-racionalizagcao tem multiplas
formas de expresséo na economia, na politica, na administracéo,
na educacdo. E suficiente considerar a irracionalidade, devida-
mente "justificada' e "explicada" da sociedade consumista e
perduldria face a fome e a miséria e multiplas outras formas de
desperdicio social e humano.

iii) No plano das organizag@es esse imaginario se manifesta como
"'delirio sisteméatico' que consiste em substituir o homem por um
conjunto de tracos parciais escolhidos arbitrariamente em
funcéo de um sistema arbitrario de fins e por referéncia a uma
pseudo-conceitualizagdo, igualmente arbitraria e, na prética,
tratad-lo de acordo com isso". Ou seja, nos situamos face a um
sistema social que trata o homem como puro sistema mecénico,
aplicando radical mente as consequéncias de suas assimilacdes:
o homem autdémato. Isolar gestos, medir coeficientes, decompor
as pessoas em "fatores" totalmente inventados, recomp6-las num
objeto secundario, é adequada expressao de "fetichismo". O
fetichismo, capitalista, do "gesto eficaz", do individuo definido
por "testes".

iv) O caréter fetichista da mercadoria, expressdo do imaginario
(mistificador) da economia capitalista, penetra a sociedade
moderna através de sua estrutura institucional, através, vol-
tamos ao ponto, da organizagdo burocratica. Presentemente
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este imaginario se "moderniza" e se "atualiza", no seu duplo
sentido, através de umaformulagéo "positiva" da burocracia sob
a roupagem da organizacgdo eficiente e eficaz do trabalho e da
producdo, "racional" em seus objetivos e nos tipos de comporta-
mento que requer e induz. Uniformizar o fluxo do tempo, conse-
guir informacgdes em "tempo real", antecipar sistematicamente
o futuro através de planejamento estratégico, implanar sistema
de aperfeigoamento continuo, geréncia de qualidade total, reen-
genharia, séo expressdes contemporaneas de um mesmo imagi-
nario mistificador. Embora proclamando romper com o tayloris-
MO nha sua vertente mais mecanicista (a do "homem-tempo-
movimento" ou do the one best way), persiste que: "os homens
(continuam sendo considerados como) simples pontos nodais no
entrelagcamento das mensagens, so existem e sd valem em fungao
dos status e das posi¢des que ocupam na escala hierarquica, na
linha do poder”; e o essencial do mundo € sua redutibilidade a
um sistema de regras formais que, inclusive, permite "calcular”
o futuro; a realidade s6 existe na medida em que é "registrada",
de sorte que, no limite, "o verdadeiro ndo é nada e somente o
documento é verdade". Além do mais, "este imaginario ndo tem
carne propria, ele toma sua matéria de outracoisa, € investimen-
to fantastico, valorizagéo e autonomizagéo de elementos que, em
si mesmos, nao dependem do imaginario: o racional limitado do
entendimento e do simbdlico”. O que se manifestacomo: descuido
com relagdo a corregdo das conexdes parciais; ignorancia da
qguestdo dos fins (do projeto!), dos fundamentos, datotalidade; da
relacdo da razdo como homem e com o mundo; fechamento num
universo de simbolos que se autonomizam, reificando as imagens
e obliterando o sentido; erige em soberano alguns momentos
parciais, como o quantitativo face ao qualitativo, o conceituai
face ao afetivo e ao intencional.
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v) Umasignificagdo central em nossa época e em nossa sociedade
se faz presente através da temporalidade, temporalidade es-
pecifica e efetiva, presentificando e figurando o préprio capita-
lismo. De uma parte, a temporalidade na sua dimenséo funcio-
nal, identitaria, que faz a demarcagdo do tempo como "fluxo
mensuravel, homogéneo, uniforme, total mente aritmetizado". E
o tempo medido pelo cronémetro, o tempo calendario, medidade
produtividade em todas as esferas do agir humano, esquema
rigido de controle do vir-a-ser. Este que, na educacgéo, se mani-
festa pelo calendério escolar, pelas seriagfes, pelos niveis que
regulam o "fluxo" escolar, que define as "distor¢des idade-série",
normatizando o ritmo de desenvolvimento humano.

De outra parte, a temporalidade se apresenta em sua dimenséo
imaginaria: é tempo do "progresso infinito", sem medida e sem
limite, progressao continua na racionalidade, acumulacéo per-
manente, "conquista’ da natureza, aproximacao cada vez maior
de um saber total e exato, da realizacdo da onisciéncia e da oni-
poténcia. E a temporalidade que desafia a produtividade dos
sistemas de ensino pela sua "relevancia’ instrumental face ao
alcance do imaginario em curso: desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico que torne competitivas as economias dos paises
"atrasados" e assegure seu "desenvolvimento", tirando partido
pleno ou maximo do "lado positivo" e "progressista” do capitalis-
mo. Significac@o operante, preside contemporaneamente, como
discurso explicito, aos principais documentos de formulagéo das
politicas educacionais, consideradas indispensaveis ao progresso
das nacBes no conhecimento, "eixo da transformacdo produtiva
com equidade". Trata-se, em verdade, de uma manifestacdo do
imaginario mistificador, porquanto, nos préprios paises "desen-
volvidos", o conhecido "grupo dos sete", o desemprego se torna
um problema crénico e desafia as politicas neoliberais.
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vi) De particular importancia para este trabalho é a conside-
racdo de que o processo educativo &, primeiramente, processo de
socializagao do sujeito, de "modelagem" do individuo conforme as
instituicdes. Isto, porém, desde um ponto de vista psicogenético,
implica que o o individuo consiga fazer com que coisas e outros
individuos sejam para ele, em que €ele consiga investir (afetiva-
mente, intencionalmente) os resultados da instituicdo da
sociedade. Para tanto, € necessario que o individuo encontre
nesse mundo um lugar e a ele tenha acesso, constituindo, final-
mente, seu "modelo identificatério". Este modelo identificatorio
tem dois poélos: de um lado, o polo da singularidade da imagi-
nacao criadora do individuo, derivada de sua historia, do seu
processo de desenvolvimento da psiqué; no outro polo estdo as
significagBes imaginarias sociais. Entdo, assumir uma situagéo
social-histérica requer a existéncia de objetos a serem sublima-
dos, que esses objetos sejam tornados "obrigatérios" para os in-
dividuos, outros objetos estando, por definicdo, excluidos. Tais
objetos precisam ser, a0 mesmo tempo, tipicos, categorizados e
Complementares uns dos outros. Ora, numa sociedade capitalista
arealidade é (...) ade uma multiddo de instituicdes secundarias,
de individuos socialmente categorizados (como capitalistas e
como proletérios), de maquinas, etc, criagbes sociais-historicas
unificadas por um magma de significacbes imagindarias sociais
especificas. A complementaridade sendo essencial, a dualidade
béasica é intrinseca ao sistema e o desafio colocado as institui¢cdes
secundarias (as escolas, no que aqui nos interessa) €, exatamen-
te, formar individuos segundo as necessidades dessa complemen-
taridade, sob pena de o sistema ruir enquanto tal sistema. E
facil identificar, desde esse enfoque, a énfase pre- ferencial das
elites dirigentes na educacéo técnica, como é facil imaginar a
dimenséo do desafio que é conseguir que milhdes de criangas e
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adolescentes "invistam" afetivamente, intencionalmente essa
sociedade, essa escola e esse ensino para que bem possam
desempenhar as fungdes subalternas e Complementares de
"proletérios", versdo contemporéanea do "servo" da gleba, de que
0s proprios professores, por seus salarios e suas condi¢fes, sao a
presentificacéo diuturna dentro do proprio "sistema”.

vii) Finalmente, temos estado, de diferentes formas, rodando em
torno do problema da reificagdo. Para Castoriadis, a emergéncia
da luta de classes e sua histéria é a historia do questionamento
dareificagdo, "decantacdo deste imaginario". Elarepresentou, e
representa, um fendbmeno novo que abriu, na histéria, e mantém
aberto, a contestagéo, aoposic¢ao no interior da sociedade. E é ela
que abre a brecha por onde se da a "emergéncia da autonomia"
abrindo uma fissura no imaginario instituido. Desde entdo, "o
que era reabsor¢cdo imediata da coletividade em suas insti-
tuicdes, simples sujeicdo dos homens as suas criagdes imagina-
rias, unidade s6 marginalmente perturbada pelo desvio ou pela
infracdo, torna-se (agora) totalidade dilacerada e conflitual,
autocontestacéo da sociedade; o interior da sociedade se torna
seu exterior, significando uma auto-relativizacdo da sociedade,
o distanciamento e a critica do instituido (nos fatos e nos atos)"
(1982, p.187).

E possivel reinterpretar, a partir desses elementos, o "fracasso
escolar" paralelamente a marginalidade e acriminalidade, cujas
estatisticas indicam se concentrar na faixados 18 aos 24 anos no
que se refere a vitimizagdo e em torno dos 21 anos no que se
refere a prética dos delitos. Conforme lembra Jacques Ardoino,
a propdsito de outro contexto, na dindmica do imaginario, a
escola tem uma funcé@o simbdlica a desempenhar, devendo ser,

33



mai s que ensino e instrugdo, locus de maturacao social e afetiva,
espaco de discusséo do sentido da existéncia, local de aprendiza-
gem prética, efetiva, da cidadania.

Tem-se, entdo, que a luta pela autonomia passa a significar uma
luta pela reapropriacéo das instituicdes, pela sua desmisti-
ficacéo, pelo reconhecimento de que elas séo criaturas dos ho-
mens, individual ou coletivamente, pela superagdo do imaginario
social opressor e mistificador. E articulada a todas essas
guestdes vamos encontrar a questdo da educacéo.

Educacéao, reproducéo e alienacéo

O imaginario se faz presente na educacéo, antes de mais nada,
como dial ética entre a imaginacao radical do sujeito e imaginario
social do coletivo anbnimo. Sociedade e psiqué, na concepcéo de
Castoriadis, sdo inseparaveis e irredutiveis. A educacgdo, en-
quanto insituicdo social do individuo, consiste em fazer existir,
para a psique, um mundo como mundo publico e comum, sem,
entretanto, absorver totalmente a psiqué na sociedade, mesmo
porque seu modo de ser é radicalmente outro. A sociedade cum-
pre proporcionar a psiqué, isto é, ao sujeito, a possibilidade de
encontrar sentido na significagao social instituida, sem deixar de
proporcionar-lhe, também, a possibilidade de um mundo pri-
vado, circulo minimo de atividade "auténoma" e mundo de re-
presentacdo/afeto/intencdo pelo qual, em grande medida, o indi-
viduo continua sendo o centro parasi préprio.

Ao ndo absorver totalmente a psiqué, a instituicdo da sociedade

ndo elimina a "imaginacdo radical", ou seja, ndo elimina a
criatividade do individuo, sua possibilidade de auto-alteracéo
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perpétua, o individuo continuando como fluxo representativo no
qual emergem, continuamente, representactes/figuracdes/fanta-
sias diferentes. E isso é igualmente importante para uma socie-
dade na medida em que se constitui condi¢do positiva para o seu
funcionamento.

A educacéo, paidéia — formagdo do cidaddo —, ou pedagogia —
formacgdo do individuo —, é um fazer social pelo qual a sociedade
modela ou fabrica (no grego, teukhein: juntar-fabricar-ajustar-
construir) os individuos conformes. Modelar ou formar os
individuos quer dizer, nos termos de Castoriadis, transformar o
infans, o pequeno ser-vivo-animal, em ser propriamente huma-
no. Nesse processo interagem, de um lado, a psiqué-soma, fluxo
representativo/afetivo/intencional, imaginacéo radical, feixe de
pulsdes, mbnada autista, e, de outro, a sociedade como coletivo
an6nimo, presente através da relacdo materna, depois familiar,
da linguagem e das demais institui¢des, impondo ao primeiro o
magma de significagbes imaginarias sociais que a constituem
enquanto sociedade e enquanto tal sociedade e ndo outra. O
processo educativo comega, pois, mais cedo do que se costumater
presente, e a educagdo &, antes de tudo, um infrapoder que se
exerce junto aos recdnditos do inconsciente. E é gracas a esse
trabalho que a ménada autista, em remanejamentos sucessivos,
alcanca a fase triddica (na qual se estabelece, em nivel da re-
presentacdo e, por conseguinte, da percepcéo, o sujeito-o objeto—
0 outro), constitui a realidade como encadeamentos reais-racio-
nais, estabelece parao sujeito seus modelos e marcos identifica-
dores e, finalmente, torna possiveis 0s processos de sublimagéo.

O conceito de sublimag&o é um conceito-chave para Castoriadis
(1982, p.355), eela é "o aspecto psicogenético ou idiogenético, da
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socializacéo, ou a socializagdo da psiqué considerada como pro-
cesso psiquico”. Este continua sendo um processo dialético no
qual se articulam "interior" e "exterior": "ele é retomada, pela
psiqué, de formas (eidé) socialmente instituidas e das significa-
¢Bes que as acompanham, ou a apropriagdo do social pela psiqué
mediante constituicdo de uma interface de contato entre o mun-
do privado e 0 mundo publico ou comum.

Estamos, inapelavelmente, diante da dimens&o reprodutora da
educacao, manifestagdo inequivoca da sociedade enquanto socie-
dade instituida instituindo-se como identidade a si mesma. As
instituicdes, nessa perspectiva, cumpre assegurar a reproducéo
de individuos como individuos sociais. "O individuo ndo é um
fruto da natureza, mesmo tropical, diz ele, (mas) é criagdo e ins-
tituicéo social”. N&o se trata, aqui, ainda na sua acepc¢éo, de ne-
nhum "amadurecimento" espontaneo que aconteceria "natural-
mente" com o passar dos anos "como crescem seus membros e au-
mentaseu peso”. E nado se trata de uma "pré-organizagdo genéti-
ca' que faculte constituir ou "refletir’ um real, real que seria
coerente com o de todo mundo e referido as mesmas significa-
¢cdes. A entrada na sociedade instituida, a socializagéo, ndo é
negociada livremente, ela é imposta, ela representa umaruptura
violenta com relagdo aquilo que é, originariamente, o estado pri-
mario da psiqué e suas exigéncias. O recém-nascido € arrancado
do seu mundo (e ai ninguém lhe pede uma opinido que ele nao
poderiadar), impondo-lhe, sob pena de que ele se torne psicético:
arenudncia a sua onipoténcia, o reconhecimento do desejo do ou-
tro como tao legitimo quanto o seu; ensinando-lhe que ele ndo
pode fazer com que as palavras da lingua signifiguem o que ele
gostaria que significassem: fazendo-o aceder a0 mundo sem
mai s, a0 mundo social e ao mundo das significacbes como mundo
de todos e de ninguém, como mundo comum (1982, p.354).
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E fundamental, entretanto, néo perdermos de vista que Castori-
adis se filiaa uma posturafenomenolégica e dialética. E é nesse
momento que, outravez, entraem cenao conceito de imaginario
radical como capacidade de criacdo, de alteridade, de originagdo
perpétua do novo, pelo qual o ser ndo é estatico, mas por-vir-a-
ser. E esse imaginario radical estd presente () como social-
histérico e como psiqué-soma, como corrente do coletivo anénimo
no primeiro e como fluxo representativo/afetivo/intencional no
segundo.

O imaginario radical, como imaginario social, se constitui como
sociedade instituinte, existe na e pela posicdo-criacéo de signifi-
cacdes imaginarias sociais, da institui¢édo como "presentificagdo"
das significacdes, e das significacbes como instituidas, isto &, de-
finindo o "certo" e o "errado”, o que vale e 0 que ndo vale, o que
€ e 0 que ndo &, 0 que pode e 0 que ndo pode. Por tal razéo, ains-
tituicdo da sociedade é, cada vez, prossegue o autor, instituigdo
de um magma de significagcdes. Mas, como um magma néo se re-
fere "a um conjunto de coisas bem separadas ou situadas hum
mundo perfeitamente organizado por si ou (..) como sistema de
esséncias, qualquer que seja sua complexidade", ao mesmo tem-
po em que "n&do pode ser pensado nem como caos desordenado ao
qual a consciéncia tedrica ou a cultura em geral, ou cada cultura
a sua maneira, impde, e impde sozinha, uma ordem que traduz
apenas sua proépria legislagdo ou seu arbitrio”, a instituicdo da
sociedade:

i) se apdia (grifo meu) no primeiro estrato natural do dado, en-
contrando-se ai sempre (até um ponto de origem insondavel)
numarelacgao (dialética) de recepcao/alteracdo como quejatinha
sido instituido;
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aduz umainterpretacdo para esses fatos ao abordar a questdo da
instituicéo social, imaginaria, do tempo:

Esta denegacdo, esta ocultacdo (...) corresponde as neces-
sidades da economiapsiquica dos sujeitos enquanto indi-
viduos sociais. Arrancando-os a forca de sua loucura
mondadico, de sua  representacio/desgo/afeto  origina-
rios, da a-temporalidade, da an-alteridade, depois da
onipoténcia; impondo-lhes, ao institui-los como indivi-
duos sociais, o0 reconhecimento do outro, a diferenca, a
limitacdo, a morte, a sociedade lhesproporciona, de uma
forma ou de outra, uma compensacao através desta dene-
gacdo Ultima do tempo e da alteridade. Obrigando-os a
se inserirem, quer queiram ou ndo (ou sob pena de psico-
se) no fluxo do tempo como instituido, a sociedade ofere-
ce, a0 mesmo tempo, aos sujeitos, os meios que lhes per-
mitem defender-se, neutralizando-o, representando-o co-
mo correndo sempre nos mMesmos rios, conduzindo sempre
as mesmas formas, trazendo o queja foi e prefigurando
0 que vai ser (1982, p.250-251).

Falando da reproducéo, da negagdo da mudanca, da ocultac&o do
tempo, falamos de uma forma i mportante de alienacao a qual pa-
gamos diariamente um elevado tributo. Falamos da alienacéo co-
mo encobrimento da alteridade, como denegacéo do tempo, como
desconhecimento, pela sociedade e pelos individuos, do seu pré-
prio ser social-historico. A sociedade se instituiu, e nos instituiu,
também, como heteronomia (no caso da sociedade, o heteros, que
€ ninguém, recebe uma diversidade de "encarnacfes"), € nisso
como que se recusa a admitir que €la propria se institui. A
conseqiiéncia dessa recusa se traduz na destruicdo e na negacéo
incessante da criatividade da sociedade e dos homens, recusa
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que é elaproépria, enquanto tal, "institui¢do, dimensdo e modo de
instituicéo da sociedade tal como existiu até agora" (1982, p.251-
252). Na verdade, por tras disso esta também a necessidade de
coeréncia da sociedade e dos individuos, necessidade que se ex-
pressa na légica identitaria-conjuntista, bem como a busca da
préopriaidentidade, que a alteridade pde em xeque. Para Castori-
adis, esta dimenséo identitaria-conjuntista esta na raiz da inér-
ciado instituido. Segundo ele, aquestdo da revolucéo reside exa-
tamente ai, ou seja, no reconhecimento, pelasociedade, da insti-
tuicdo como autocriagdo; reconhecimento desi propria como auto-
instituinte; capacidade de auto-instituir-se explicitamente; supe-
racao da autoperpetuacédo do instituido, retomada e transforma-
¢do segundo suas proprias exigéncias e ndo segundo ainércia do
instituido; reconhecimento de si propria como fonte de sua pro-
pria alteridade.

Quando esse questionamento ocorre, nds nos situamos, diz ele,
no terreno da criatividade da histdria, presenciam-se as grandes
rupturas como questionamento explicito, pela sociedade, do seu
préprio imaginario instituido, ou seja, das significacdes que dao
sentido ao viver coletivo, bem como do conjunto das instituicdes
secundarias nas quais elas se encarnam (familia, leis, Estado,
economia, formas de educacao, e assim por diante). E isso é sem-
pre uma possibilidade, porque a sociedade se institui ndo apenas
como sociedade instituida, mas, dial eticamente, como sociedade
instituinte. E este o outro nome de imaginario social.

Educacéao, criacdo e autonomia

A sociedade instituida, embora instituicdo de um mundo de
sentido, embora procure recobrir tudo, tornando tudo dizivel e



representavel, identificavel e compreensivel, a tudo outorgando
umasignificacéo de sorte aque tudo tenha sentido, nunca conse-
gue fazer uma cobertura total, diz Castoriadis.

E o que Ihe falta? Escapa-lhe o que esta por tras do mundo social
comum, 0 por-vir-a-ser, a provisdo inesgotavel da alteridade, da
mudanca, da transformacgdo, o que desafia toda significagao ja
estabelecida. Ai reside o que o autor denomina de enigma do
mundo. Assim também |he escapa seu préprio ser enquanto soci-
edade instituinte, sua natureza de fonte e origem de alteridade,
a auto-alteracéo perpétua. Por isso, a sociedade €, concomitante-
mente, uma tenséo dial ética sociedade instituida/sociedade insti-
tuinte e, como tal, é intrinsecamente histéria. O préprio ser da
sociedade é auto-alteracdo perpétua, a qual se manifesta "pela
colocacdo de formas-figuras rel ativamente fixas e estaveis e pela
exploséo dessas formas/figuras, explosdo que, por suavez, s6 po-
de ser sempre posic¢do/criacdo de outras formas/figuras" (1982,
p.416). Em razdo disso, a sociedade instituida néo se opde a soci-
edade instituinte como um produto morto. Ela é apenas a fixi-
dez/estabilidade relativa e transitoria das formas/figuras cria-
das, sem as quais 0 imaginario radical ndo poderia ser nem se
fazer como social-historico.

E por que a sociedade sé pode ser como auto-alteracao perpétua?
Por que ela ndo pode ser apenas norma de identidade a si mes-
ma, pura inércia, mecanismos de autoperpetuacao?

Porque ela s pode ser instituida como instituicio de um
mundo de significacbes (que excluem, como por sua natu-
reza, a identidade a s e s0 sdo por sua possibilidade es-
sencial de ser outras) e, além disso, mediante a constitui-
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¢do de individuos sociais que s6 sao tais, e sO podem fun-
cionar como tais, na medida em que sua socializagdo in-
forma as manifestacbes de sua imaginacdo radical, mas
nao a destroi (1982, p.417).

O quedeveriater identidadeasi, isto &, asignificagao instituida,
sO pode ser alterando-se. Essa alteracéo se da através do fazer
e do representar/dizer social. Assim, temos que "a préprianorma
se altera através da alteragdo daquilo de que ela deveria ser a
norma de identidade, aguardando ser rompida pela alteracdo de
uma outra norma" (1982, p.417).

Esta questdo remete a e esta arti culada com pressupostos fil oso-
ficos, ndo apenas epistemol 6gicos, mas ontol dgicos e légicos que
rompem com a concepc¢do dafilosofiatradicional. Esta, no enten-
dimento de Castoriadis, fez uma op¢do histérica por uma logica
e ontologia identitarias, assentadas numa concepgao segundo a
qual "ser" é "ser determinado” e a "estancia" é "determinidade".
O que nos faz reportar a Parménides versus Heréaclito, a "vito-
ria" do péras em relagéo a apeirian. Por sinal, neste sentido, a
filosofia tradicional ou 0 "pensamento herdado” séo apresentados
pelo autor como uma modalidade ou uma fonte de alienacéo, ao
privilegiar o ser (definido, determinado, plenamente inteligivel)
e obliterar o vir-a-ser (aincerteza, o indefinido, o nunca definiti-
vamente determinado, o permanentemente sendo) o que implica
a negacdo da temporalidade verdadeira e, por consequiéncia,
também da histéria enquanto tal.

A esta altura nos deparamos, entdo, outra vez, com a questéo da
educacdo Somente que, agora, nos deparamos com a educagdo
enquanto possibilidade de desalienagdo, de alteracdo. E isso
possivel e, em caso afirmativo, como e em que condi¢fes o seria?
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Novamente nos deparamos com o momento do individuo e com
0 momento do social-histérico. E é novamente na psicanalise que
Castoriadis vai encontrar o mote para seu esforco de elucidacéo.

Sendo um dos objetivos da educacdo, pedagogia ou paidéa,
transformar o ser vivo — feixe de pulsdes e de fantasia — num
anthropos, quer dizer, num ser autbnomo, capaz de governar e
de ser governado, segundo expressao de Aristoteles, a ela cum-
pre fazer uma ponte entre a psicanélise e a politica.

Da psicandlise se espera, segundo ele, que libere o fluxo do recal -
que ao qual o inconsciente esta submetido por um Eu que, geral-
mente, é apenas uma construgdo social rigida. O individuo se
torna sujeito a proporcédo que, pelo exercicio da reflexéo critica
e deliberativa, recebe os contetdos do inconsciente, reflete sobre
eles e se pde em condicdes de escol her lucidamente, ou com 0 ma-
ximo possivel de lucidez, os instintos/pulsbes e as idéias/re-
presentacdes que buscara efetivar ou atualizar. Nao se tratar4,
jamais, de uma eliminacdo total do inconsciente como uma ins-
tancia, mas de estabelecer uma outra relacdo entre as instan-
cias. Jamais havera um ser humano cujo inconsciente venha a
ser plenamente dominado pelo consciente, ou eliminado pelas
consideragfes racionais. Jamais um individuo cesssara de so-
nhar e de fantasiar. E se isso fosse conseguido ter-se-ia consegui-
do algo de monstruoso: ter-se-iadestruido "o que faz de nds seres
humanos, que nédo é aracionalidade, mas o surgimento continuo,
incontrolado e incontrolavel de nossa imaginacdo radical, cria-
dora no e pelo fluxo das representacdes, dos afetos e dos desejos”
(1992, p.154). Trata-se, pois, ndo de eliminar umainstancia psi-
guica em proveito da outra, mas de alterar a relacdo entre elas,
conseguindo que o recalque deixe lugar ao reconhecimento dos
contetidos inconscientes e a reflex@o sobre eles, de sorte que a
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inibicdo, afuga ou o agir compulsivos cedam lugar a deliberacéo
lGcida. Instaura-se, entdo, uma subjetividade reflexiva e delibe-
rativa, que é uma outra forma de dizer: sujeito racional ou razo-
avel. Trata-se, evidentemente, no caso, de uma racionalidade
plena, auténtica, e ndo de uma pseudo-racionalidade que mutila
0s sujeitos reduzindo-os a uma maquina identitaria, cerebrina,
socialmente adaptada, na qual a imaginacéo foi morta ou banida
como a "louca da casa" e a afetividade e intencionalidade foram
ignoradas. Esse, entretanto, é um processo de uma vida inteira,
gue s6 termina com a morte, jamais serd um estado acabado. O
inacabamento é a marca do homem, do seu processo de andlise
e, analogamente, de sua educacéo.

A pedagogia, entretanto, néo lida apenas com o individuo, sua
imaginacéo radical, suas fantasias inconscientes, seu fluxo
representativo-afetivo-intencional, com o que constitui o mundo
privado. A pedagogia diz respeito asocializagdo do individuo, ou
seja, com a educacao do sujeito no sentido de fazer com que ele
interiorize as instituicdes sociais existentes, goste delas ou néo
e quaisquer que sejam elas. Por outro lado, apedagogia € o espa-
¢o no qual se realiza o confronto de dois imaginarios radicais: a
imaginacéo radical da psiqué-soma e o imaginario social como
magma ou profusdo de significagdes imaginarias, em torno das
quais se organiza, em cada sociedade, o0 mundo, humano e ndo
humano, e que a ele dao sentido. E é em razdo dessa dimenséo
da pedagogia que torna possivel uma educacgdo para a autono-
mia, que é uma outra designacéo da pedagogia transformadora
ou emancipadora.

Essa questao, entende Castoriadis, articula psicandlise, pedagogia
e politica, porquanto através delas passam dimensdes distintas,
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mas Complementares, do projeto deautonomia. Ha alguns empe-
cilhos sérios arealizagao desse projeto, atal ponto que Freud, se-
gundo ele, sereferiaaelas como as trés "profissdes impossiveis".
E o trabalho de Castoriadis €, em boa medida, uma contribuicéo
no sentido de elucidar essa "impossibilidade". E ele, comega colo-
cando a questdo assim:

A impossibilidade da psicandlise e da pedagogia consiste
em que ambas devem apoiar-se numa autonomia que
ainda ndo existe, a fim de ajudar a criacdo da autono-
mia do sujeito. Isso aparece como uma impossibilidade
l6gica do ponto de vista da logica ordinaria, da légica
identitaria. Essa impossibilidade parece consistir tam-
bém, particularmente no caso dapedagogia, na tentativa
de fazer homens e mulheres autbnomos no quadro de
uma sociedade heterondmica. E, além disso, (consiste) no
enigma aparentemente insollvel: ajudar os seres huma-
nos a aceder a autonomia a0 mesmo tempo em que absor-
vem e interiorizam as instituicbes existentes, ou apesar
disso (1992, p.158).

A questéo é anadloga na esfera da politica: como é possivel existi-
rem individuos democraticos numa sociedade ndo democrética
e como haver sociedade democratica sem individuos democrati-
cos? E a politica cumpre resolver os enigmas propostos pe/la psi-
candlise e pela pedagogia.

A pedagogia, como a psicanalise, tem um duplo objetivo, desde
0 ponto de vista da construcéo do projeto de autonomia (ou, sem-
pre é bom lembrar, da desalienagdo). Primeiramente, cumpre
instaurar entre o sujeito reflexivo (sujeito de pensamento e
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vontade), e o0 seu inconsciente um outro tipo de relagéo, que ndo
elimine sua imaginacdo radical. A seguir, se impde o objetivo de
liberar sua capacidade de fazer e de formar um projeto aberto
para avida e nele trabalhar. Por sua vez, assevera Castoriadis,
a politica cumpre, em primeiro lugar, instaurar um outro tipo de
relacdo entre a sociedade instituida e a sociedade instituinte, en-
tre as leis dadas, a cada vez, e a atividade reflexiva e deliberati-
vado corpo politico. A esse primeiro objetivo se soma o de liberar
a criatividade coletiva de sorte a permitir formar projetos coleti-
vos para empreendimentos coletivos e trabalhar neles.

A sociedade autdbnoma € a coletividade que explicitamente se
auto-institui, se reconhece como autocriagcdo e se autogoverna.
Manter-se assim pressupde que todos 0os seus membros tenham
desenvolvido a capacidade de participar nas atividades reflexi-
vas e deliberativas comuns. Democracia, nesse sentido, diz o au-
tor, é o regime da reflexividade coletiva. E como ndo pode haver
democraciasem individuos democréticos, faz-se necessério o tra-
balho de ligacéo a ser realizado pela pedagogia, sendo apaidéa
0 processo de formacgdo de sujeitos e de coletividade reflexivos.
Como isso se faz possivel? Tal como no caso da relagdo entre in-
consciente e consciente no plano individual, é impossivel viver
sem instituicdes, ou fora das institui¢cdes, no plano coletivo. As
instituicdes sao inerentes avida coletiva, a sociedade é como ins-
tituicdo ou nao é nada. Entretanto, é possivel ter com a institui-
¢do umarelacao diferente. E essa relacdo pode se tornar diferen-
te quando a lei suprema, identitariamente formulada como "N&o
discutiras a lei" ésubstituida, reflexivamente, deliberadamente,
explicitamente, por outra: "Obedeceréas a lei — mas podes discuti-
[a" ou, ainda "Podes levantar a questdo dajusti¢cada lei — ou de
sua conveniéncia".
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A antipedagogia, a antipolitica consistem, segundo essa perspec-
tiva, nas diferentes formas de bloqueio a autonomia, a partici-
pacdo, ao pensamento autbnomo, se manifestam na reducéo do
pensamento a impoténcia, mutilando a imaginacéo radical da
psiqué, impedindo ou dificultando a capacidade reflexiva pro-
pria. Por essarazédo, adverte Castoriadis, € de importancia capi-
tal uma educacédo ndo mutilante, ndo domesticadora, uma educa-
¢ao que seja um auténtica paidéa (1992, p.158-161).

Mas ha duas questfes ainda a acrescentar.

A primeiralembra que se pode agir sobre seres humanos no sen-
tido de ajuda-los a se tornarem autdbnomos. Mas nao se deve es-
quecer, nunca, que "a fonte Gltima da criatividade historica € o
imaginério radical da coletividade anénima". E como, a rigor,
néo ha como controlar ou direcionar o imaginario, esta esclareci-
do o enigma da impossibilidade de assegurar o éxito ou o contro-
le da empreitada.

A segunda é que o éxito do projeto educativo reside em que os in-
dividuos interiorizem as instituicdes, o que significa, antes de
mais nada, a interiorizacao das significacdes imaginarias sociais
de que elas sdo portadoras. E paraque essas significagfes imagi-
narias sociais sejam interiorizadas € preciso que elas fagcam sen-
tido para os individuos, desde que o sentido é a face subjetiva
das significacBes imaginarias sociais. E um sentido nao se ensi-
na. Tal como na psicandlise, sO se pode ajudar as pessoas a en-
contrarem, inventarem, criarem, por si s0s, um sentido para
suas vidas, construindo seus "projetos’ de vida. Ocorre, porém,
que, como disse 0 poeta, "ser € apenas uma face do ndo-ser, e ndo
do ser". Por toda parte, numa relagdo que denominariamos tam-
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bém de "ubiquamente densa", a morte espreita a vida, viver é
conviver com a "precariedade continuamente suspensa do senti-
do, a precariedade dos objetos investidos, a precariedade das ati-
vidades investidas e do sentido de que as dotamos". Mais que is-
so (e pior que isso): "...amorte implica o a-sentido de todo senti-
do. Nosso tempo ndo é tempo. Nosso tempo ndo é o tempo. Nosso
tempo ndo tem tempo" (1992, p.163).

E aqui que abrem as fendas para a expresséo da "loucura unifi-
cante" da monada psiquica, para a afirmacao desesperada da
identidade, da analteridade, da negacéo da historicidade que se
expressam nas diferentes formas de controle e da repressdo das
diferencas e da mudanca. E quando nos defrontamos com o mons-
tro burocrético que se apresenta como o "senhor da significagdo",
a expressdo da onisciéncia, da onipoténcia e da imortalidade.
Afinal ja ouvimos muitas vezes: "os homens passam, as institui-
¢bes permanecem".

O projeto de autonomia é um projeto possivel, € um projeto que
se mostrou historicamente possivel, mas nédo é um projeto certo,
assegurado. Por isso, uma tarefa fundamental da pedagogia é
propiciar oportunidade de "julgar e escolher" como exercicios
fundamentais da vida democratica e livre, uma vez que, sendo
a sociedade auto-instituicéo, o que significa, antes de mais nada,
autocriacdo, ndo ha fundamento "extra-social" para a norma. E
ndo havendo "arcabouco (ou calabougo) transcendental”, a pro-
pria sociedade &, por si mesma, responsavel Unica pela criagéo
social-histérica do Bem e do Mal. Ojuizo e a opgdo ocorrem no
interior de instituicéo social-histérica e os critérios sdo criados
juntamente com ela, defindo, assim, a questdo politica e a ques-
tdo pedagdgica por exceléncia. A criacdo € o instituinte sempre
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presente e, com ele, a impossibilidade de um saber Unico e defi-
nitivo, a negacdo de uma "fonte" extra-social da sociedade e de
suas instituicdes e significagbes, a impossibilidade de um conhe-
cimento total e seguro (epistemé) e a convivéncia, sempre inco-
moda e sempre desafiadora, por isso aberta a criatividade, da
doxa.

A pedagogia, apaidéia cumprem o papel de formacgao dos indivi-
duos para atingir uma doxa correta, para serem capazes dejul-
gar e escolher com maior acerto, construindo, com sua autono-
mia, os seus limites, segundo os interesses do mundo comum a
ser construido. Essa questao dos limites esta associada ao fato
de que, numa democracia, o povo autbnomo, embora possa fazer
toda e qual quer coisa, ndo deve fazer toda e qualquer coisa. Para
Castoriadis, a democracia é, também, o limite da autolimitacao.
Nesse sentido € um regime do risco histérico, ao mesmo tempo
aberto paraa liberdade e atragédia de sua perda, pelos excessos
e equivocos que constituem a hubris. O critério paraalei éo pro-
jeto coletivo e o sentido que a ele for dado. N&o héa outro critério
intrinseco, extra-social. E, pelamesmarazéo, ndo ha como elimi-
nar os riscos de cometerem-se excessos, de evitar transgresséo
das leis, ainda quejustas. "Ninguém pode proteger a humanida-
de contra o desatino e o suicidio" (1987, p.290).

A tarefa da educagao é de transformar o "caos" (o indefinido/o
indeterminado) em "cosmos", (o relativamente definido/proviso-
riamente "quanto ao uso" determinado) velar para que a hubris
(o excesso/o destempero) ndo prevaleca sobre a diké (ajustica/a
temperanca), sabendo, de antem&o, que, antes de uma certeza,
esta diante de um desafio, de uma questédo a ser enfrentada na
préxis.

A educacgao como praxis

Tudo quanto se acaba de expor remete, magmaticamente, devol-
ta a questdo da préaxis e da educagéo como praxis.

E falar da educagao como praxis é afirmar que ela ndo pode ser
reduzida a uma técnica, aqui entendida como mera aplicagdo de
conhecimentos pré-elaborados, como se estivéssemos a demons-
trar um teorema. E assim como a educacéo, a politica e a admi-
nistracao, em geral e, de modo especial, no que se aplica a educa-
¢do. Para os que buscamos, ansiosa e desesperadamente na teo-
ria enquanto teoria, a compreenséo e a explicacdo racionais do
universo em que trabalhamos, vale o verso da Divina Comédia:
lasciate ogni speranza voi ch'entrate...

A educagdo ndo é uma técnica, como a politica nao € uma técni-
ca, como aadministragdo ndo é umatécnica, como o planejamen-
to ndo é uma técnica, como...ndo... e entao é preciso dizer adeus
as ilusdes tecnicistas, tecnocréticas e burocraticas, nomes dife-
rentes do mesmo, que, aqui, significa ter o fim da atividadeja
completamente determinado no espirito do agente, tendo elimi-
nado, no desegjo ou de fato, do espirito dos demais participantes
todo vestigio ou toda possibilidade de um pensar e de um querer
préprios.

O agente utiliza meios tanto quanto determinados, e su-
pde-se que ele controle plenamente meios e o proces-
so emjustas proporgdes(...) (€) considerando-se as condi-
¢Bes, inclusive o saber do agente, considerando-se os fins
e 0 que ele sabe ou cré saber a respeito do paciente, o agen-
te age, ou deve agir, de maneira racionalmente eficaz.
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Seu saber pode, inclusive, compreender também certos
conhecimentos dos processos psiquicos profundos... As
sim os guardas nos campos de concentracdo quebram a
imagem de s dos prisioneiros, demolindo seus pontos de
referéncia  identificadores...(1992, p.153).

Com base nesses pressupostos, a politica (atividade coletivaere-
flexiva de instituicao da sociedade) é substituida pelo "governo”:
técnica racional de manipulacao dos seres humanos baseada na
escolha de meios adequados aos fins (preestabel ecidos unilate-
ralmente).

A educacao, a politica educacional, a gestdo educacional, néo po-
dem ser entendidas como técnicas. Elas sao atividades pratico-
poiéticas: poiética, na definicdo de Castoriadis, se refere a poiésis,
a auténtica criagdo que esta presente na alteridade, na auto-al-
teracdo e na génese ou posicao do inédito; praticas se refere a
praxis, processo de desenvolvimento da autonomia humana atra-
vés do proéprio exercicio da autonomia... € com base nesses pres-
supostos, éticos de um lado, psicossociol 6gicos de outro, ontol 6gi-
cos em sua base, que néo se pode determinar antecipada e unila-
teralmente os fins a atingir: trata-se, antes, de deflagrar um
processo que de assegurar um fim, e esse fim n&o pode ser defini-
do com precisdo antecipadamente. Isto seria a negacéo da cria-
¢do. No plano popular se fala em "atirar no que vé e acertar no
que ndo vé", enquanto, no plano técnico-erudito se fala "nos efei-
tos ndo pretendidos" (unintended effects) de politicas, projetos e
planos. Certamente sdo maneiras diversas de, a seu modo, reco-
nhecer a presenca da criatividade na historia viva.

Esta concepcéo traz algumas implicacBes que o autor explicita
e vale serem registradas:
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i) a pedagogia comeca na idade zero e ninguém sabe quando ter-
mina;

ii) o objetivo da educacgéo é permitir que tornemos seres verda-
deiramente humanos, isto é, capazes de dominar eregular licida
e reflexivamente nossas pulsfes e nossas escolhas;

iii) a pedagogia deve desenvolver, a todo instante, a atividade
propria do sujeito, utilizando, por assim dizer, a propriaativida-
de do sujeito;

iv) 0 objeto da pedagogia ndo € ensinar matérias especificas, mas
desenvolver a capacidade de aprender do sujeito: aprender a
aprender, aprender a descobrir, aprender a inventar;

v) o objetivo de desenvolvimento da capacidade de aprender ndo
se da sem aprendizagem de certas disciplinas ou matérias, que
devem ser consideradas como degraus ou pontos de apoio servin-
do, simultaneamente, a apropriacdo de conhecimentos e ao de-
senvolvimento da capacidade de aprender, inventar, descobrir;

vi) a pedagogia deve, necessariamente, ensinar. Mas deve, sem-
pre, levar em consideracao dois principios: a) todo processo de
educacgdo que ndo visa desenvolver ao maximo a atividade pro-
priados alunos é um mau processo; b) todo sistema educativo in-
capaz de fornecer uma resposta racional (razoavel a pergunta
dos alunos sobre arazéo de estudar cada conte(ido) € um sistema
defeituoso (1992, p.156-157).

O que esta emjogo, efetivamente, é a superacdo da antinomia
entre a teoria e a prética, a retomada da questdo da relacao



entre o saber e o fazer, a superacéo de um imaginario cientificis-
ta e positivista no campo educativo, seja na esfera pedagdgica da
sala de aula, seja no plano da unidade escolar como organizacéo,
seja no plano das redes de ensino e de suas articulacdes. A teoria
passa a ser apenas um fazer, um projeto, uma "tentativa sempre
incerta" de elucidacao do mundo. A praxis se diferencia de todas
as préticas manipuladoras, nos planos macro e micro, é busca de
lucidez que ndo se confunde com saber preestabelecido como
"sistema de verdades dadas de uma vez por todas": "somente o
fazer faz falar o mundo” (1973, p.43).

Finalmente:

O que vai instituindo, 0 que esta em acdo na historia fa-
zendo-se, sO 0 podemos pensar como imaginario radical,
j& que é, simultaneamente, cada vez, surgimento do novo
e capacidade de existir na e pela posicdo de ‘ima-
gen(1973, p.44).

Nesse sentido, ndo € possivel mudar a educagdo nacional, seu
qguadro de fracasso, apenas com processos externos de avaliacdo
gue ndo ultrapasse a funcdo de "controle de desempenho” das
aquisicdes cognitivas, obliterando a dimenséo do "sentido", a di-
mensdo das "significacdes', a dimensédo do "projeto" e que ndo
considere todos os envolvidos como parceiros responsaveis pelo
sucesso escolar em todos os niveis como verdadeiros e auténticos
parceiros na formulagdo, implementacéo e avaliagdo do ensino,

da educacao e das politicas correspondentes. Sem participagdo
nas decisbes ndo pode haver responsabilizacdo pela execucéo, e
a avaliacdo carecera de toda eficéacia, sera ndo mais que uma
atividade "simbdlica", transformadora apenas no "imaginario"
delirante dos formuladores de politicas.
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CONTRIBUICOES PARA O ESTUDO DO IMAGINARIO

Gléaucia Boratto R. de Mello*

A mitodologia

Norteando uma nova orientagdo epistemologica, a mitodologia,
tal como a desenvolveu e denominou o seu criador, o filésofo e
antropodlogo francés Gilbert Durand, comega a ganhar espago e
a atencao de estudiosos e pesquisadores de varias areas de pes-
quisa sobre o imaginario.

Fugindo aos cénones da "moderna ciéncia ocidental", sedimen-
tada pelo racionalismo cartesiano e pelo positivismo comtiano,
a mitodologia emerge como uma tentativa de abordagem cienti-
fica que considera o elemento espiritual e coletivo na concretu-
de da realidade imediata.

De orientagdo mais holistica, abertas para a cultura como um
todo, a teoria e a metodologia de G. Durand ja circulam com
traducdes para o portugués, espanhol, romeno, inglés, aleméo,
hangaro ejaponés, ha trés décadas, e comegam a ser melhor co-
nhecidas no Brasil, trazendo significativa contribuicdo para a
interpretacdo dos fendmenos sociais, incluindo-se as préticas
pedagdgicas.

* Mestre em Antropologia, é pesquisadora no Laboratério do Imaginario Social
e Educacdo da Faculdade de Educacgdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (LISE-FE/UFRJ).
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Corn efeito, partidario da interdisciplinaridade e contrério ao
dualismo filoséfico que contrapde o materialismo ao subjetivis-
mo, através da teoria que desenvolveu, Durand ratifica aretori-
ca da imagem simbdlica e reabilita a dimensao dos arquétipos
e a forca diretiva dos mitos, pois que, segundo ele sustenta, o
imaginario nao é, como ainda se pensa, uma vaga abstracao,
uma vez que segue regras estruturais, com vistas a uma her-
menéutica.

Ao final de 15 anos de pesquisas, Durand sistematizou uma
classificagc@o dindmica e estrutural das imagens e prop6s uma
teoria que leva em conta configuracBes constelares de imagens
simbdlicas, a partir de arquétipos (simbolos universais) — as
estruturas antropoldgicas do imaginario — e uma metodologia
apoiada em um "método critico do mito", a mitodologia, que en-
volve duas formas de andlise: a mitocritica e a mitanélise.

Diferentemente de um estruturalismo formal, estatico, quanti-
tativo, a maneira do de Lévi-Strauss, Durand situa os seus mé-
todos de andlise no pés-estruturalismo, por um "estruturalismo
figurativo", que leva em conta as homologias (e ndo as analogi-
as) qualitativas e dindmicas dos sentidos dos simbolos.

A nocdo de Mito ha muito subestimada, enquanto relato fanta-
sioso, ganha, nesta corrente epistemolégica, uma grande vitali-
dade, abertaja pelos trabalhos de antropdlogos, historiadores
das religides e etélogos como G. Dumezil, M. Eliade, J. Caze-
nueve, Geza Ro6heim, J. Hillman, C. Baudouin, P. Diel, R.
Mucchielli, R. Callois, J. Danos, H. Desroches, H. Corbin e o
préprio Lévi-Strauss. Revalorizando a sua importancia, Durand
vé 0 mito como o Ultimo fundamento teoricamente possivel de



explicacdo humana, um alicerce de conteido arquetipica, passi-
vel de procedimento analitico. E da operacionalizagdo do concei-
to de mito que ele desenvolve a sua mitodologia.

Para Durand, o mito constitui-se por um arranjamento de sim-
bolos e arquétipos que se dispdem em um discurso segmentéavel
em mitemas', discurso este relativo ao Ser, onde esta investida
uma crenca que propde realidades instaurativas.

A mitodologia durandiana entende que o Imaginario seja a refe-
réncia Ultima de toda a producdo humana através da sua ma-
nifestacdo discursiva, o mito, e sustenta que o pensamento hu-
mano move-se segundo quadros miticos. Desta forma, Durand
afirma que, em todas as épocas, em todas as sociedades existem,
subjacentes, mitos que orientam, que modulam o curso do ho-
mem, da sociedade e da histéria. Dai que a mitodologia duran-
diana se proponha a desvelar estes que sdo os grandes mitos
diretivos, responsaveis pela dinamica social ou pelas producdes
individuais representativas do imaginério cultural, localizado
no tempo e no espago.

A responsabilidade ou a presenca de um mito diretivo nas ma-
nifestacBes culturais pode ser flagrada através da redundancia
de determinados mitemas obsessivos. mitemas que se repetem
de forma recorrente, através da organizagdo dos simbolos.

Considerando que os simbolos, ao contrério dos signos, néo séao
nunca um dado a priori e que apontam para multiplos e anta-

Um mitema é a menor unidade de sentido de uma narrativa mitica.

gbnicos sentidos possiveis, é pela recorréncia ou redundancia
significativa que o seu sentido privilegiado devera ser apreendi-
do no texto ou contexto em que aparece, através de uma coerén-
cia e homologia internas de um Sentido que lhes é inerente;
noutras palavras, pela redundancia, estes simbolos permitem-se
ser classificados, pois apontam para um mesmo sentido.

A mitocritica

Mitocritica € um termo que G. Durand forjou em 1970, a partir
do modelo da Psicocritica, de Charles Mauron. O método psico-
critico de Mauron apoiou-se num levantamento dos trabalhos
dos psicanalistas que se tinham debrucado sobre as Obras de
Arte e foi desenvolvido num livro — Des Méthaphores Obsédan-
tes au Mythe Personnel: Introduction a la Psychocritique, Paris:
J.Corti, 1962. Trata-se de um ensaio metodoldgico em que o
analista selecionou as metaforas obsessivas — grupos de ima-
gens que voltam de maneira obsessiva — e tenta, psicanalitica-
mente, interpreta-las através do Mito Pessoal do autor. A nogao
da mitocritica de Durand foi desenvolvida "para significar o
emprego de um método de Critica Literaria (ou artistica), em
sentido estrito ou em sentido ampliado, de critica do discurso
que centra o processo de compreensdo no relato de carater 'mi-
tico' inerente a significacdo de todo e qualquer relato”.

A mitocritica requer, pois, necessariamente, um "texto-cultu-
ral"?, admitindo-se que o texto contém sempre, assimilado, no

Entendido no seu sentido mais amplo, este "texto", que pode ser oral ou escri-
to, deve ser passivel, no entanto, de ser escrito.
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centro de si, um "ser pregnante”, "um fundamento que interes-
sa'. Cabe aqui a lembranca de Durand de uma cara expressao
sartriana que diz: "um texto olha-nos e é o que num texto nos
olha que € o seu ndcleo"; esse nacleo pertence ao dominio do
mitico e interessa & mitocritica.

O método mitocritico visa a imagem literaria, principalmente.
Com um papel privilegiado na transmissédo do Imaginério, a
imagem literaria € veiculada através da literatura escrita ou
oral, de forma indireta. O discurso literario esta muito préximo
do do mito pelo fio diacrénico na narrativa que apresenta, por
uma necessidade de redundéancia, através da temporalidade e
pela facilidade da predicdo. A linguagem mitica é, pois, uma
linguagem literéria.

Os mitemas, constitutivos da narrativa mitica, sdo "pontos for-
tes", repetitivos e permitem a analise sincrénica, enquanto leit-
motiv da narrativa. Eles tendem a se intensificar, a se precisar,
a tornar-se cada vez mais significativos a medida que se repe-
tem. Um mitema pode ser um motivo, um tema, um objeto, um
cenario mitico, um emblema, uma situacdo dramatica, etc. Mi-
temas e mitos admitem uma enorme diversidade de variantes,
a partir de um padréo de mito classico, que ddo conta da diver-
sidade e particularidade culturais.

A mitocritica, num sentido mais amplo, € um método de critica
de texto literario, de estilo de um conjunto textual de uma épo-
ca ou de um determinado autor, que pde a descoberto um nu-
cleo mitico, uma narrativa fundamentadora e o(s) mito(s) que
atua(m) por detras dela. Ela desvela, por detras de uma leitura
superficial, um nivel de compreensdo maior que se alinha com
os grandes mitos cléassicos.

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar. 1994

Para a identificacdo dos mitemas e do mito diretivo do "texto
cultural”, Durand estabelece trés momentos:

19) um levantamento dos "elementos” que se repetem de forma
obsessiva e significativa na narrativa e que constituem as sin-
cronias miticas da obra;

2°) um exame do contexto em que aparecem, das situacfes e da
combinatodria das situagdes, personagens, cenarios, etc;

39) a apreensdo das diferentes licbes do mito (diacronia) e das
correlacbes de uma tal licdo de um tal mito com as de outros
mitos de uma época ou um espago cultural determinados.

Pode-se dizer que o mito vai se definindo a partir da organiza-
¢do de simbolos e de um quorum de mitemas, pois 0 mitema é
um "&tomo mitico" de natureza estrutural.

Segundo Durand, os mitemas podem se manifestar, e semanti-
camente atuar, de dois modos diferentes:

1°) de modo patente — repetido de forma explicita e de contetido
homal ogo;

2% de modo latente — repetido de forma implicita, pela inten-
cionalidade.

Enfim, de acordo com as palavras do pai da mitocritica, ela
"evidencia, num autor, na obra de uma época e dum meio da-
dos, os mitos diretivos, regentes, e suas transformacgdées signifi-
cativas. Possibilita mostrar como tal traco de carater pessoal do
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autor contribui para a transformacdo da mitologia epocal domi-
nante ou, ao contrario, acentua tal ou tal mito instituido. Mos-
tra também que cada momento cultural tem certa densidade
mitica onde se combinam e se embatem [..] mitos diferentes. A
mitocritica tende a extrapolar o texto ou o documento estudado,
a ampliar para |4 da 'obra de civilizagdo' rumo a detecgao, pelas
'metéforas obsessivas', do que Mauron chamara em Psicocritica,
0 'Mito Pessoal' que rege o destino individual; mas a mitocriti-
ca, pois que todo 'mito pessoal’' € um 'mito coletivo' vivido num/
por um ideédrio, tende a ampliar rumo as preocupagfes socio-
histérico-culturais. E assim pede, como coroamento, uma mita-
nalise, que esta para um momento cultural e para um dado con-
junto social, como a Psicanalise esta para a psyche individual".

Noutras palavras, enquanto a mitocritica esta centrada na ana-
lise dos mitos de "textos culturais'; a mitandlise, mais abran-
gente, estende sua andlise ao contexto social, como um todo, no
sentido de apreender os mitos vigentes diretivos de uma dada
sociedade, num periodo de tempo relativamente extenso e deli-
mitado.

A mitanélise

Mitandlise € um termo que G. Durand forjou em 1972, conside-
rando o modelo da Psicandlise. Designa um método de andlise
cientifica dos mitos, que "tenta apreender os grandes mitos que
orientam (ou desorientam...) os momentos historicos, os tipos de
grupos e de relagBes sociais', nas palavras do mestre. Por seu
intermédio, procede-se a um desvelamento dos movimentos mi-

ticos nas sociedades, pois a mitandlise desloca os métodos da
mitocritica para um campo maior: o do aparelho, das institui¢cfes
ou das praticas sociais; uma abordagem, portanto, que envolve
todo o conteddo antropol 6gico de uma sociedade — ndo mais um
texto mas um contexto social que envolve igualmente um
reagrupamento de nicleos semanticos.

O pressuposto basico da mitanalise € o de que "numa sociedade
ha mitos tolerados, patentes, que circulam, e mitos latentes, que
ndo conseguem encontrar meios simbdlicos de expressao e que
trabalham a sociedade a um nivel profundo”. No sentido de des-
vendéa-los é que se procede a uma mitanalise.

A fisiologia da mitandlise durandiana ndo admite que se formem
novos mitos; no entanto, a dindmica cultural admite um grande
ndmero de variantes dos mitos classicos. A dindmica cultural
pressupde que os mitos desaparecam e ressurjam ad infinitum,
e a Historia registra seus avangos e Seus recuos.

Em detrimento da causalidade linear, Durand sustenta que os
fenbmenos humanos séo recorrentes, redundantes, e que, antes
que uma dial ética do tipo hegeliano, ocorre regressos de massas
semanticas, que implicam num movimento, numa dinamica.

A mitanalise permite mostrar as camadas miticas que se imbri-
cam e a anatomia de um momento social nhum grupo, bem como
as suas componentes. Segundo Durand, ndo é apenas um Unico
mito que atua numa sociedade; ela sobrevive através de corren-
tes compensadoras. Os fundadores sociais levam sempre em
conta a pluralidade, as oposi¢cdes e também as complementari-
dades dessas correntes.
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A mitandlise requer o exame de todo um aparato social (arte,
comportamento, produc¢do institucional, etc), préprio de uma
determinada cultura, delimitado por um largo periodo de tempo
(em torno de um século), de onde é possivel extrair os grandes
esquemas miticos, responsaveis por ela. A mitandlise descobre
a "alma de um grupo", de uma época, por detras dos aconteci-
mentos etnol6gicos, numa coeréncia significativa profunda.

Durand atesta que, por detras dos grandes movimentos histori-
cos, houve e ha uma arrumagéo de simbolos e mitos constituin-
tes que representam os desejos da humanidade. Assim € que os
mitos motivam os fatos historicos.

O AT-9

Sempre que se fala na mitodologia durandiana, reporta-se ao
AT-9. Cabe aqui esclarecer que o AT-9 — Teste Arquétipo com
nove elementos — foi desenvolvido pelo psicélogo Yves Durand,
a partir da sistematizacdo das estruturas antropoldgicas do
Imaginario de Gilbert Durand.

A principio, a idéia do psicélogo foi elaborar um modelo experi-
mental que submetesse ateoriado antropélogo a prova dos fatos.
A experimentacdo foi empreendida em mais de 10.000 pro-
tocolos, paratodos os niveis, todas as idades e para os dois sexos,
transformados em teste, e seus resultados validaram a teoria do
antropologo, confirmando, sem ambiglidades, a existéncia das
estruturas imaginarias, sistematizadas por aquele, e ainda
mostraram-se Uteis no campo da Psicopatologia.
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A teoria do Imaginéario durandiano nos diz que a imaginacéo
humana representa simbolicamente a angustia humana diante
da finitude e da iminéncia da morte. Da mesma forma, cria
imagens que triunfam sobre ela, revelando esquemas primarios
fundamentais.

O AT-9 compde-se de nove estimulos simbdlicos (ou arquétipos)
e propde a elaboragdo de um desenho e de um relato. Os arqué-
tipos propostos sdo: uma queda, uma espada, um refugio, um
monstro devorador, algo ciclico, um personagem, agua, um ani-
mal e fogo. Solicita-se do sujeito que faca um desenho com os
elementos propostos, recomendando-se que se realize uma sin-
tese e, em seguida, um relato sobre o desenho. Um questionario
adicional colhe informagBes Complementares. Desta forma, ob-
tém-se um micro-universo mitico onde torna-se possivel a atua-
lizagdo e a identificagcdo de imagem e sentido relativos a angls-
tia existencial, ponto de partida da teoria do antropélogo.

Conforme explicitou Yves, o principio constitutivo da imaginacéo
consiste em representar, figurar, simbolizar os rostos do Tempo
e da Morte, visando a dominéa-los, e o desgjo fundamental da
imaginacdo humana é a redugdo da angustia existencial, ligada
a todas as experiéncias "negativas" do Tempo. Em relacdo
aquelas experiéncias, o autor d'As Estruturas Antropoldgicas do
Imaginério destaca, sobremaneira: a agressividade devoradora,
a noite e a agua terrificantes e a queda catastrofica.

Assim € que a imaginagao representa as imagens do "objeto ne-
fasto", constituido pela Morte e pelo Tempo mortal e, em segui-
da, CRIA imagens de Vida, que triunfam sobre a Morte, de
acordo com as modalidades imaginarias, desenvolvidas por
Gilbert.
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Desta forma, a queda e o monstro devorador suscitam o Tempo,
a Morte e a Angustia gerai; a espada, o refugio e algo ciclico
propiciam um meio de resolver a Angustia, segundo as trés
grandes estruturas arquetipicas; o personagem cumpre a fungéo
de ator central, o heréi, em torno do qual sera articulado o mito
e com o qual normalmente o sujeito se identifica; a 4gua, 0 ani-
mal, o fogo constituem reforco seméantico, complementando o
universo mitico.

O agrupamento simbdlico da estrutura herdica dispde-se em tor-
no de trés elementos essenciais: 0 personagem, a espada e o
monstro. O monstro, normalmente hiperbolizado, devera ser
combatido pelo personagem, que se valera da espada. Os outros
elementos integram-se a este cendrio, reforgando a atitude he-
réica. No entanto, nem todas as solucdes da série heréica sédo
assim, tdo notadamente colocadas; dai que Y ves admita catego-
rias herdicas, capazes de hieraquizar esta atitude, tipo: super-
heréicas, herdico-integradas, herdico-impuras e herdico-atenua-
das, considerando-se as formas de combate ou até a fuga.

Os agrupamentos da estrutura mistica denotam uma atmosfera
de repouso, de equilibrio, de harmonia. O personagem n&o € um
heroi; ele participa de "espagos' de onde desaparecem as difi-
culdades existenciais. A estrutura dos temas misticos define-se
pela organizacéo do espago, com o reflgio sobremaneira privile-
giado, e todos os outros elementos tratados de forma a integra-
rem-se coerentemente. Espada e monstro costumam ser desfun-
cionalizados, emblematizados, ou simplesmente desaparecem.
Também esta série admite categorias: supermisticas, mistico-
integradas, mistico-impuras e ludicas.

No agrupamento da estrutura sintética, observa-se uma dupla
atualizacao: herdica e mistica, com os elementos organizados em
torno do esquema de retorno, com o arquétipo do elemento que
gira privilegiado, denotando um dinamismo ciclico. Aqui, as
séries herdica e mistica aparecem: de forma simulténea, como no
caso da estrutura sintética bipolar; ou alternadas e sucessivas,
ligadas por um relato, geralmente longo e detalhado, como no
caso da estrutura sintética polimorfa.

Sobre Gilbert Durand

O filoésofo e antropdlogo Gilbert Durand nasceu em 1° de maio de
1921, em Chambéry, Franca. Recebeu forte influéncia de
mestres como: Gaston Bachelard, Roger Bastide, C. G. Jung,
Henry Corbin, Georges Dumézil, Lévi-Strauss, Lupasco e René
Thom, entre outros.

Sobre os seus titulos: graduou-se em Filosofia (1947); doutorou-
se em Letras (1959). Foi o criador e primeiro diretor de Ensino
Superior de Letras e Ciéncias Humanas na Sabdia (1947-1970);
professor titular (1962) de Sociologia e de Antropologia Cultural
na Faculdade de Letras e Ciéncias Humanas de Grenoble e
professor emérito (a partir de 1970) nas mesmas disciplinas e na
mesma Faculdade. Fundou (1967) e presidiu o Centre de
Recherche sur 1'lmaginaire, em Chambéry, e o Groupement de
Recherche Coordonnée sur |'lmaginaire (GRECO-CRI) no C.N.R.S.
(1982). Foi membro do Comité Consultivo das Universidades
junto ao Ministro da Educac@o Nacional na Franca (de 1962 a
1982); membro do Comité Nacional do C.N.R.S. (de 1980 a 1984);
reitor honorario da Faculdade de Letras e Ciéncias Humanas da
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Universidade de Savoie; vice-presidente do Conselho Francés de
Pesquisa e de Estudos sobre a Comunicacédo e a Informacéo.

Recebeu o titulo de Doutor Honoris Causa pela Universidade
Nova de Lisboa (1980); foi vice-presidente da Universidade
Saint-Jean de Jerusalém; membro da Academia de Filosofia do
Ir& membro-reitor do Conselho Consultivo do Circulo de Eranos,
Ascona (Suica).

Foi co-fundador dos "Cahiers Internationaux de Symbolisme";
membro do Comité de Consultores Internacionais da Revista In-
ternacional de Arquitetura "Osicon" (Florenca); membro do
Comité de Redacgdo dos "Cahiers de I'Hermétisme"; membro do
Comité Cientifico da "Revue Frangaise de Communication”, em
Paris; é professor catedratico na Universidade de Grenoble.

Sobre as suas obras
Entre as mais conhecidas, destacamos:

Les Sructures anthropologiques de l'imaginaire. Paris: Bordas,
1960. Com traducgéo portuguesa: As estruturas an tropoldgicas do
imaginario. Lisboa: Presenca, 1989.

Le décor mythique de la Chartreuse de Parme: les Sructures figu-
ratives du roman stendhalien. Paris: J. Corti, 1961.

Figures mythiques et visages de I'oeuvre: de la mythocritique a la
mythanalyse. Paris: Berg International: L'lle Verte, 1979.
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Science de 1'homme et traditions. Paris: Berg International,
1979.

L'ame tigrée: les pluriels de psyché. Paris: Denocel: Gouthier,
1980.

Mito, simbolo e mitodologia. Lisboa: Presenca, 1982.
A imaginacao simbdlica. Sdo Paulo: Cultrix;: EDUSP, 1982.

Mito e sociedade: a mitandlise e a sociologia das profundezas.
Lisboa: A Regra do Jogo, 1983.

Lafoi du cordonnier. Paris: Denoel, 1984.

Mitolusismos de Lima de Freitas;pés-modernidade e modernida-
de datradicdo. Lishoa: Perspectivas e Realidades: Galeria Gilde,
1987.

Beaux arts et archétypes: lareligion de l'art. Paris: P.U.F., 1989.
Considere-se igualmente importantes e conhecidos 0s seus artigos:

Exploracéo do imaginéario. Circé, Paris, Lettres Modernes, n.l,
1969; publicado originalmente em francés, foi traduzido para o
portugués por Hulmo Passos e publicado na revista dos Anais do
Il Ciclo de Estudos sobre o Imaginério intitulada O Imaginario
e a Smbologia da Passagem, organizada por Rocha Pitta, D. P.,
Recife, Fundac&o Joaquim Nabuco, 1984.

Sobre a exploragéo do imaginario, seu vocabulario, métodos e
aplicagdes transdisciplinares: mito, mitanalise e mitocritica.
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Revista da Faculdade de Educacdo, Sdo Paulo, FEUSP, v.2,
n.l/2, p.243-256, jan./dez. 1985.

Confira-se ainda as obras:

BURGOS, Jean. Pour une poétique de 1'imaginaire. Paris: Seuil,
1982. Aluno de G. Durand, Burgos desenvolveu, a partir da obra
do mestre, uma poética das imagens, voltada essencial mente pa-
ra a Literatura.

DURAND, Yves. L'exploration dimaginaire: introduction a la
modélisationdes univers mythiques. Paris: L'Espace Bleu, 1988.
Tese de doutorado, onde o psicélogo explicita o AT-9.

Valendo-se da teoria e da mitodologia durandiana, varios pesqui-
sadores desenvolveram estudos e pesquisas cientificas:

COSTA MELO, Rita M. Elomar Figueira Mello: uma poética do
sertéo baiano. Recife, 1989. Dissertacdo (Mestrado em Antropo-
logia) — UFPE.

FRASSON-MARIN, Aurore. italo Calvino et 1'imaginaire. Genéve-

Paris: Slatkine: Centre d'Etudes Franco-Italien, Universités de
Turin et de Savoie, 1986.
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MELLO, Glaucia Boratto R. de. Caetano Veloso: um estudo de
simbolos e mitos. Recife, 1993. Dissertacao (Mestrado em Antro-
pologia) — UFPE.

OLIVEIRA, Marcio S. B. S. de. Etude sur 1'imaginaire brésilien:
le mythe de la nation et |a Ville de Brasilia. Paris, 1993. 715p.
Tese (Doutorado) — Université de Paris V.

ROCHA PITTA, Daniele P. Arte e smbolismo em Pernambuco.
Recife: Fundacgédo Joaquim Nabuco, 1987. inédito.

SOUZA, Ladjane M. F. de. A conversdo da desordem: leitura do
imaginario de poemas de Murilo Mendes. Recife, 1992. Disser-
tacdo (Mestrado em Letras e Lingistica) — UFPE.

STRONGOLI, Maria T. ContribuicBopara o estudo profundo das

estruturas profundas do imaginario infantil. S&o Paulo, 1983.
Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacéo, USP.
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DISCURSO, IMAGINARIO SOCIAL E CONHECIMENTO

Eni Puccinelli Orlandi*

Discurso: uma nocéo fundadora

Vamos definir diretamente o discurso como efeito de sentido en-
tre locutores. Essa € uma definicdo de discurso em seu sentido
amplo e nos introduz em um campo disciplinar que trata da
linguagem em seu funcionamento. Ou seja, se pensamos o dis-
curso como efeito de sentidos entre locutores, temos de pensar
a linguagem de uma maneira muito particular: aquela que im-
plica considera-la necessariamente em relacdo a constituicao
dos sujeitos e a producdo dos sentidos. Isto quer dizer que o dis-
curso sup8e um sistema significante, mas supde também a rela-
¢cdo deste sistema com sua exterioridade j4 que sem historia
ndo ha sentido, ou seja, € a inscricdo da historia na lingua que
faz com que elasignifique. Dai os efeitos entre locutores. E, em
contrapartida, a dimensao simbolica dos fatos.

Nos anos 60, os estudos e pesquisas feitos sobre a relagdo da
linguagem com seu contexto (a exterioridade) tomam uma for-
ma singular e precisa, no que temos chamado de escola france-
sa de Andlise de Discurso (AD) — cujo autor fundamental é M.
Pécheux. A Analise de Discurso se constitui no espaco discipli-
nar que pde em relagdo a Linguistica com as Ciéncias Sociais.
Mas qual é o sentido desta relagao?

* Da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).
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Ejustamente a natureza e o estatuto dessa relagéo que dao sin-
gularidade a forma de conhecimento que é a Andlise de Discur-
so. Ela se constitui na relagao da Lingiistica com as Ciéncias
Sociais ndo enquanto complementacdo de uma pela outra, ou
melhor, como se ela pudese superar o limite (a falta) necessario
gue define a ordem de cada uma dessas disciplinas. Como sabe-
mos, a Linglistica, para se constituir, exclui o sujeito e a situa-
¢do (o0 que chamamos exterioridade), e as Ciéncias Sociais ndo
tratam da linguagem em sua ordem prépria, de autonomia, co-
mo sistema significante, mas a atravessam em busca de senti-
dos de que ela seria mera portadora, seja enquanto instrumento
de comunicacédo ou de informagdo. Em suma, a Linglistica ex-
clui a exterioridade, e as Ciéncias Sociais tratam a linguagem
como se ela fosse transparente. A Andlise de Discurso, por seu
lado, ao levar em conta tanto a ordem propria da linguagem co-
mo o sujeito e asituacdo, ndo vai simplesmentejuntar o que es-
t4 necessariamente separado nessas diferentes ordens de co-
nhecimento. Ao contrério, ela vai trabalhar essa separacdo ne-
cessaria, isto é, ela vai estabelecer sua pratica na relagdo de
contradicéo entre esses diferentes saberes. Desse modo, ela néo
€ apenas aplicacdo da Linglistica sobre as Ciéncias Sociais ou
vice-versa. A Andlise de Discurso produz real mente outra forma
de conhecimento, com seu objeto préprio, que é o discurso. Este,
por sua vez, se apresenta como o lugar especifico em que pode-
mos observar a relacdo entre linguagem e ideologia.

Essa relagdo contraditoria, estabelecida pela AD entre a Lin-
glistica e as Ciéncias Sociais, mostra o que tenho chamado de
"dispersao disciplinar" (Orlandi, 1992). Ha uma dispersao das
formas de conhecimento e os projetos de interdisciplinaridade
supdem poder elidir essa dispersdo necessaria, ou seja, pensam



poder ultrapassa-la pela instrumentalizacao de uma disciplina
pela outra. Estes se iludem com a possibilidade do objeto inte-
gral e do saber total, como se a fala da interdisciplinaridade
pudesse por si ultrapassar a histéria do conhecimento e néo
fosse, ao contrario, parte dela. A Analise de Discurso reconhece
a disperséo das disciplinas como uma necessidade que se sus-
tenta na propria relagdo do conhecimento com a linguagem (com
o discurso), sendo esta sempre sujeitaainterpretagdo. O quesig-
nifica afirmar a abertura do simbdlico nessa relagdo com a dis-
perséo do saber em seus diferentes discursos.

Mais particularmente, o momento de constitui¢cdo das Ciéncias
Sociais e Humanas, no século XIX, € marcado por uma nocéo de
sujeito (psicolégico, calculéavel, visivel) e de linguagem (transpa-
rente, com seus contelidos sociol 6gicos, psicol égicos, etc.) incom-
pativeis com a nogdo de sujeito e linguagem atuais, queja nédo
asseguram uma continuidade entre essas diferentes disciplinas.
Trata-se de sujeito e linguagem pensados na relacdo com o in-
consciente e com a ideologia, onde ndo hatransparéncia, controle
nem calculo que possa apagar o equivoco, a imprevisibilidade e
a opacidade constitutivos dessas nogdes sobre as quais se susten-
ta o conjunto de saberes que constituem o que chamamos Cién-
cias Sociais, ou Humanas.

Penso que este é um dos fatos importantes que colocam a neces-
sidade de se refletir sobre a nocdo de discurso na relacdo com
qualquer forma de conhecimento. E a Analise de Discurso tem
certamente o que dizer sobre isso, colocando-se assim como um
campo de conhecimento diretamente concernido na relagdo com
a linguagem, com o sujeito e consequentemente com as formas
do saber.

Nem aplicacdo, nem instrumento: um outro modo de
saber

A Anélise de Discurso, ao se fazer no entremeio entre Linguisti-
ca e Ciéncias Sociais, ndo se especifica claramente um lugar no/de
reconhecimento das disciplinas. O que lhe importa é sobretudo
colocar questfes para a Linglistica no campo de sua constitui-
¢ao, interpelando-a pela historicidade que ela apaga, do mesmo
modo que coloca questdes para as Ciéncias Sociais em seus fun-
damentos, interrogando a transparéncia da linguagem, a do su-
jeito e ado sentido, transparéncia sobre a qual essas ciéncias se
assentam. Nesse mesmo movimento em que a AD exerce sua
pratica critica, ela mostra que o recorte de constituicdo dessas
disciplinas que levam a essa separagdo necessaria — entre lin-
guagem e exterioridade — e se constituem nela, é o recorte que
nega a existéncia desse outro objeto, o discurso, que coloca como
base a nocdo de materialidade, seja linglistica, seja historica, li-
gando de modo particular linguagem e exterioridade. Esse objeto,
o discurso, trabalhando esse espaco disciplinar, faz aparecer uma
outra nocdo de ideologia, passivel de explicitacdo a partir da no-
¢do mesma de discurso e que nédo separa linguagem e sociedade
na historia. E no discurso que se pode apreender a relagéo entre
linguagem e ideologia, tendo a nogdo de sujeito como mediadora:
ndo héa discurso sem sujeito nem sujeito sem ideologia. O efeito
ideoldgico elementar € o que institui o sujeito (sempreja-14).

Com efeito, o discurso € um objeto particular. O trabalho com o
discurso leva a uma forma de conhecimento especifico com um
objeto que néo é simplesmente o resultado da relagéo de um ob-
jeto de umadisciplina, com outro, de outradisciplina. A AD, nes-
sa perspectiva, ndo é apenas aplicacdo da Linglistica sobreo
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objeto das Ciéncias Sociais e nem o0 inverso, ou segja, aplicacdo
das Ciéncias Sociais sobre o objeto da Lingiiistica. Longe disso,
a consideracao do discurso leva a uma outra prética analitica se-
jasobre a linguagem, seja sobre a sociedade, seja sobre o sujeito.
Em contrapartida, também néo se pode tomar a Anédlise de Dis-
Curso apenas como instrumento para as outras disciplinas.

A esse respeito, podemos encontrar em M. Pécheux umaelabora-
¢ao tedrica muito pertinente sobre a questdo dos instrumentos
na constru¢édo do conhecimento.

H& um processo, diz P. Henry (1990) que corresponde ao que
Pécheux chama de reproducao metddica do objeto de uma cién-
Cia, ou seja, "o processo pelo qual uma ciéncia cria seu préprio
Spielraum ou espaco dejogo, faz variar suas questdes, e, através
de tais variag8es, ajusta seu discurso teérico a si mesma, nele
desenvolvendo sua consisténcia e necessidade". As ciéncias que
ja estdo bem estabel ecidas desenvolvem esses instrumentos no
seu préprio interior sob aforma do que ele chama "teoria realiza-
da". No entanto, quando um instrumento é transferido de um ra-
mo da ciéncia para outro, ou de uma ciéncia para outra, esse ins-
trumento éreinventado, tornando-se entdo instrumento dessa ci-
éncia. E através da interpretagdo dos instrumentos, portanto,
gue as ciéncias colocam suas questdes, e 0 ajuste de um discurso
cientifico a si mesmo consiste na apropriacao dos instrumentos
pela teoria. E isto que faz da atividade cientifica uma prética.
Nessa perspectiva posta por Pécheux, néo se transfere simples-
mente um instrumento emprestado a outra ciéncia, ao contrario,
a apropriacao de um instrumento é elaboracéo teérica. Haresig-
nificacdo do instrumento na/pela teoria.
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Pensando a especificidade da Analise de Discurso em relagéo a
Linguistica, isto quer dizer que para Pécheux, o seu instrumento
cientifico ndo podia ser concebido independentemente de uma te-
oria que o incluisse. O que pudesse ser tomado de empréstimo
(P. Henry, 1990) para construir esse instrumento precisava ser
reinventado, devia poder ser "apropriado" pela teoria que a
Analise de Discurso tivesse em vista. Em particular no que diz
respeito a Linguistica, esse instrumento da Andlise de Discurso
ndo podia ser somente de analise linglistica "aplicada". E isto é
valido para todos os outros instrumentos. Ao que Pécheux visa
€ a transformacéo da pratica cientifica.

Do mesmo modo podemos dizer que também arelacéo daAnélise
de Discurso com as outras disciplinas supde umatransformacéo
de suas praticas. N&o se trata s6 de uma instrumentalizacao, no
sentido utilitario, da Anélise de Discurso por estas outras disci-
plinas. Nem se trata de uma mera "aplicagdo". E uma relagdo
entre teoria, objeto e pratica cientifica, em que o discurso entra
como um campo de questfes posto para essas disciplinas. E esse
campo de questdes acarreta deslocamentos em relagcdo a compre-
ensao do que segja historia, sujeito, linguagem e ideologia.

Discurso e ideologia: relagcdo com o imaginario

Como dissemos, a Andlise de Discurso tem seu ponto de apoio na
reflexdo que produz sobre o sujeito e o sentido — um relativa-
mente ao outro —ja que considera que, ao significar, o sujeito se
significa. Ela prop8e assim uma forma de pensar sujeito e senti-
do que se afasta tanto do idealismo subjetivista (sujeito indivi-
dual) como do objetivismo abstrato (sujeito universal). Recusa
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assim tanto o sujeito ascético, o da mente (o biolégico), sujeito
falante/ouvinte ideal, sem histéria, como também néo se ilude
com o individualismo subjetivista que exclui igualmente a histo-
ricidade. Quanto ao sentido, ela também produz sua critica a
duas tendéncias que se ligam: a que prop&e o sentido literal (o
sentido € um, do qual derivam os outros) e a que, no lado oposto,
diz que o sentido pode ser qualquer um. Ambas posices séo a
negacao da histéria. A Analise de Discurso considera que o senti-
do ndo estaja fixado apriori, como esséncia das palavras, nem
tampouco pode ser qualquer um: ha determinacéo histoérica do
sentido.

Essa relacéo com a exterioridade, a historicidade, tem um lugar
importante, eu diria mesmo definidor, na Analise de Discurso.
De tal modo que, ao pensar a relacéo entre linguagem e socieda-
de, ela ndo sugere meramente uma correlacéo entre elas. Mais
do que isso, o discurso é definido como processo social cuja espe-
cificidade estd em que sua materialidade € linguistica. Ha, pois,
construcao conjunta entre o social e o linguistico.

Ao introduzir a nogdo de sujeito e de situacéo (contexto, exterio-
ridade), a Analise de Discurso afirma o decentramento do sujeito.

Se é assim parao sujeito, também arelagdo com o mundo é cons-
tituida pelaideologia; a ideologia é vista como o imaginario que
medeia a relagdo do sujeito com suas condic¢des de existéncia. No
discurso, o mundo é apreendido, trabal hado pelalinguagem e ca-
be ao analista procurar apreender a construcdo discursiva dos
referentes. A ideologia é, pois, constitutiva da relagdo do mundo
com a linguagem, ou melhor, ela é condi¢éo para essa relagéo.
N&o harelagdo termo-a-termo entre as coisas e a linguagem. Séo
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ordens diferentes, a do mundo e a da linguagem. |ncompativeis
em suas naturezas proprias. A possibilidade mesma dessa rel a-
¢do se faz pela ideologia. Dai decorre que, discursivamente, por
trabalharmos sempre essas relagfes, néo é so a nogdo de lingua-
gem que é diferente; também as no¢Ges de social, de historico, de
ideolégico se transformam.

Quanto ao social, ndo séo os tragos sociol 6gicos empiricos — clas-
se social, idade, sexo, profissdo — mas as formagfes imaginarias
gue se constituem a partir das relacdes sociais que funcionam no
discurso: aimagem que se faz de um pai, de um operério, de um
presidente, etc. H4 em toda lingua mecanismos de projecdo que
permitem passar da situag@o sociologicamente descritivel para
a posicdo dos sujeitos discursivamente significativa.

No que diz respeito ao ideoldgico, ndo se trata de procurar "con-
tetdos" ideol6gicos que seriam a ocultacédo darealidade, masjus-
tamente os processos discursivos em que ideologia e linguagem
se constituem de forma a produzir sentidos. Na Analise de Dis-
curso se trabalha com os processos de constitui¢éo da linguagem
e da ideologia e ndo com seus "contetdos". A ideologia ndo é "x",
mas o mecanismo de produzir "x". No espaco que vai da consti-
tuicao dos sentidos (o interdiscurso) a sua formulagao (o intra-

discurso) intervém a ideologia e os efeitos imaginarios.

A relacéo do homem com a linguagem é constituida por uma in-
juncédo a interpretagdo: diante de qualquer objeto simbodlico "x"
somos instados a interpretar o que "X" quer dizer. Nesse movi-
mento da interpretagdo, aparece-nos como contetudoja-14, como
evidéncia, o sentido desse "Xx". Ao se dizer, interpreta-se — e a
interpretacdo tem sua espessura, sua materialidade —, mas
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nega-se, no entanto, a interpretacao e suas condi¢ées no momen-
to mesmo em que ela se da e se tem a impressao do sentido que
se "reconhece",ja-1a. Esse é o efeito da literalidade. A significan-
cia, no entanto, € um movimento continuo determinado pela ma-
terialidade dalinguae da histéria. Necessariamente determina-
do por suaexterioridade, todo discurso remete a outro discurso,
presente nele por sua auséncia necessaria. Ha o primado do in-
terdiscurso (o dizivel, a memdéria do dizer) de tal modo que os
sentidos sao sempre referidos a outros e é dai que tiram sua
identidade, sua realidade significativa. A interpretagdo € sempre
regida por condi¢Bes de producgdo especificas que, no entanto,
aparecem como universais, eternas. E a ideologia que produz o
efeito da evidéncia, e da unidade, sustentando-se sobre 0jéa-dito,
os sentidos institucionalizados, admitidos como "naturais".

Pela ideologia se naturaliza o que é produzido pela historia; ha
transposicdo de certas formas materiais em outras. Ha simula-
¢ao (e ndo ocultacéo de conteddos) em que sdo construidas trans-
paréncias (como se a linguagem néo tivesse sua materialidade,
sua opacidade) paraserem interpretadas por determinacdes his-
toricas que aparecem como evidéncias empiricas.

A ideologia é interpretacao de sentidos em certa direcao, deter-
minada pela relagdo da linguagem com a histéria, em seus meca-
nismos imaginarios. Elanéo é, pois, ocultagdo mas fungéo neces-
saria entre linguagem e mundo. Linguagem e mundo se refle-
tem, no sentido da refracdo, do efeito (imaginario) necesséario de
um sobre o outro. Naverdade, é o efeito da separacédo e darela-
¢ao necessaria mostradas no mesmo lugar. Ha uma contradicéo
entre mundo e linguagem, e a ideologia é trabalho desta contra-
dicdo. Dai a necessidade de distinguirmos entre aforma abstrata
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(com sua transparéncia e seu efeito de literalidade) e a forma
material, que é histérica (com sua opacidade e seu equivoco)
qguando trabalhamos com discurso.

O deslocamento que propomos ndo separaformae conteddo, mas
trabalhaaforma material (em que o contelido se inscreve) e nao
a forma abstrata, que perpetuava a divisdo: forma (linglistica)/
contetido(ciéncias sociais).

Também a nocdo de imaginario ganha sua especificidade na
Anélise de Discurso.

Acabamos de dizer que n&o existe relacdo direta entre a lingua-
gem e o0 mundo. A relagdo ndo é direta masfunciona como se fos-
se, por causa do imaginario. Ou, como diz Sercovich (1977), adi-
mensé&o imaginaria de um discurso é sua capacidade para a re-
missdo de forma direta a realidade. Dai seu efeito de evidéncia,
sua ilusdo referencial. Por outro lado, a transformacéo do signo
em imagem resultajustamente da perda do seu significado, do
seu apagamento enquanto unidade cultural ou histérica, o que
produz sua "transparéncia’. Dito de outra forma, se setiraahis-
toria, a palavra vira imagem pura. Essa relagdo com a histéria
mostra a eficacia do imaginério, capaz de determinar transfor-
macdes nas relagdes sociais ede constituir praticas. Mas, em seu
funcionamento ideolégico, as palavras se apresentam com sua
transparéncia que poderiamos atravessar para atingir seus "con-
teados".

E essa transparéncia que aAndlise de Discurso pde em causa ao
considerar o imaginario como produtor desse efeito e restituir,
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como diz M. Pécheux (1984), a opacidade do texto ao ol har leitor.
O que se prop0e é trabalhar entdo a ilusao do sujeito como ori-
gem e a da transparéncia da linguagem com seus sentidosja-1a.
Desse modo, a Analise de Discurso repde como trabalho a pro-
priainterpretacdo, o que resultaem compreender também de ou-
tra maneira a histdria, ndo como sucesséo de fatos com sentidos
ja dados, dispostos em sequiéncia cronolégica, mas como fatos
que reclamam sentidos (Henry, 1994), cuja materialidade ndo é
possivel de ser apreendida em si, mas no discurso. Assim, quan-
do afirmamos a determinacéo historica dos sentidos € disso que
estamos falando. N&o estamos pensando a histdria como evolugao
ou cronologia, mas como filiacdo; ndo séo as datas que interes-
sam, mas 0s modos como os sentidos séo produzidos e circulam.

E por todas essas razdes que a Analise de Discurso permite uma
posicdo critica em relagdo ao que chamamos "conteddismo"
(Orlandi, 1992). Considerar-se os conteidos das palavras e nao,
como deve ser, o funcionamento do discurso na producéo dos sen-
tidos, podendo-se assim explicitar o mecanismo ideoldgico que o
sustenta. E isto que chamamos compreenséo (Orlandi, 1988), ou
seja, a explicitacdo do modo como o discurso produz sentidos.

Pensando a linguagem na sua relacdo com a exterioridade, pelo
dispositivo que é o da Andlise de Discurso, levamos em conta
tanto a constitui¢éo dos sujeitos como dos sentidos afetados pela
ideologia (e pelo inconsciente). Dai que a melhor maneira de de-
finir nosso trabalho é o de dizer que ele realiza um programa de
compreensédo do significar na medida em que, peia nogdo de dis-
curso, podemos atingir os efeitos que se produzem na construcao
de diferentes gestos de leitura. E finalmente a possibilidade de
se apreender o movimento de diferentes sitios de significancia

representados em cada gesto de leitura (Orlandi, 1994) que per-
mite aAnalise de Discurso atravessar os efeitos, compreender 0s
mecanismos dailuséo e pensar cada discurso como "um desloca-
mento na rede de filiagBes de sentidos" (Pécheux, 1992).

Considerando, pois, a questéo do lugar da linguagem (do discur-
s0) nos empreendi mentos tedricos do projeto pedagdgico — néo
sO6 em sua determinacgéo disciplinar — podemos perceber a im-
porténcia da explicitacdo de umarelagdo bem informada, primei-
ramente com o discurso, ou melhor, os discursos que séo seus ob-
jetos ou que fazem parte de sua pratica reflexiva, e depois com
a propriaAnalise de Discurso, ndo sob a formada instrumentali-
zagao, mas enquanto movimento tedrico na constituicéo de seu
campo de conhecimento.

A melhor forma talvez de compreender essa relagéo da Analise
de Discurso com a producéo de conhecimento—sobretudo quan-
do pensamos a Escola como espago institucional proprio em que
isso se da — € lembrar o contexto tedrico em que a Analise de
Discurso se constitui. Nos. anos 60, a noc&o de "leitura" sofre
umasuspensdo. Lacan "I1€" Freud, Althusser "I&" Marx, Foucault
propde a "arqueologia”, Barthes preferealeituraaescritura. Ler
adquire o sentido da produgéo de um dispositivo tedrico. Nao ha
mais lugar paraarelacdo ingénua, para anaturalizacdo dos ges-
tos de leitura. A Analise de Discurso é aregido teéricaem que se
coloca a questéo sobre a construcdo desses dispositivos como par-
te de qualquer reflexdo. E é a espessura semantica arelacéo ne-
cessaria da linguagem com o equivoco e a relagéo do sujeito com
a opacidade, que ganha um estatuto, senédo legitimo, ao menos
incontornavel, nas formas de saber.
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Com efeito, a nogdo de discurso, que devolve a linguagem sua es-
pessura material e ao sujeito sua contradicdo, coloca-se como
historicamente necesséria para o deslocamento dessas relacdes
entre disciplinas e aponta para uma nova organizacdo, novos re-
cortes, novos desenhos de formas de conhecimento, se ndo se
pensam mais essas regides disciplinares (com seus "contetdos")
mas um novo jogo entre as formas do saber.
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REPRESENTACOES SOCIAIS: tedricos e

aplicac6es a Educacéo

aspectos

Alda Judith Alves-Mazzotti*

Introducéo

Entre os desafios com que os professores sdo confrontados em sua
pratica docente, destacam-se a educagdo das classes desfavorecidas
e o0 papel da escola na rupturado ciclo da pobreza. O chamado fra-
casso escolar das criangas pobres é hoje a preocupagdo dominante
no campo da educag&o. Estudos sobre percepcoes, atribuicbes e
atitudes de professores e alunos, bem como de comportamentos
diferenciados do professor em funcdo de expectativas, relacio-
nando-os ou néo a efeitos no aluno, tém procurado uma melhor
compreenséo do problema.

Embora a andlise desses estudos ndo seja 0 nosso objetivo aqui,
podemos dizer que, de um modo geral, eles tém indicado que: a)
os professores tendem a atribuir o fracasso escolar a condi¢des
sociopsicoldgicas do aluno e de sua familia, eximindo-se derespon-
sabilidade sobre esse fracasso; b) baixo nivel socioeconémico do
aluno tende a fazer com que o professor desenvolva baixas expecta-
tivas sobre ele; c) professores tendem a interagir diferentemente
com alunos sobre os quais formaram altas e baixas expectativas;
d) esse comportamento diferenciado freqiientemente resulta em

* Professora titular de Psicologia da Educagdo e membro do Laboratério do
Imaginario Social e Educagdo da Faculdade de Educagdo da UFRJ.

menores oportunidades para aprender e diminuic¢éo da auto-estima
dos alunos sobre os quais se formaram baixas expectativas; €) os
alunos de baixo rendimento tendem a atribuir o fracasso a causas
internas (relacionadas a falta de aptidao ou de esforco), assumindo
aresponsabilidade pelo "fracasso”; f) fracasso escolar continuado
pode resultar em desamparo adquirido.

Tais resultados ajudam a visualizar 0o "beco sem saida" em que
se encontra hoje a educac&o das chamadas "classes desfavorecidas”.
Mas, sobretudo, apontam a necessidade de se ultrapassar o nivel
da constatac&o sobre o que se passa "na cabega" dos individuos,
paraprocurar compreender como e por que essas percepcoes, atri-
buicdes, atitudes e expectativas sdo construidas e mantidas, recor-
rendo aos sistemas de significagdo socialmente enraizados e
partilhados que as orientam ejustificam. A intencdo propalada
de propiciar mudancas através da educac&o exige que se compreen-
da os processos simbélicos que ocorrem na interagdo educativa,
e esta ndo ocorre num vazio social. Em outras palavras, paraque
a pesquisa educacional possa ter maior impacto sobre a pratica
educativa ela precisa adotar "um ol har psicossocial", de um lado,
preenchendo o sujeito social com um mundo interior e, de outro,
restituindo o sujeito individual ao mundo social (Moscovici, 1990).

O estudo das representacdes sociais parece ser um caminho pro-
missor paraatingir esses propositos, na medida em que investiga
justamente como se formam e como funcionam os sistemas de refe-
réncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos e para
interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana. Por suas
relacdes com a linguagem, aideologia e o imaginario social e, prin-
cipalmente, por seu papel naorientacéo de condutas e das praticas
sociais, as representacfes sociais constituem elementos essenciais

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar. 1994



a analise dos mecanismos que interferem na eficacia do processo
educativo.

Mas o que entendemos por "representacfes sociais"?

Nas sociedades modernas, somos diariamente confrontados com
uma grande massa de informacdes. As novas questdes e eventos
gue surgem no horizonte social freqientemente exigem, por nos
afetarem de alguma maneira, que busquemos compreendé-los,
aproximando-os daquilo que ja conhecemos, usando palavras que
fazem parte de nosso repertorio. Nas conversacfes diarias, em
casa, no trabal ho, com 0s amigos, somos instados a nos manifestar
sobre eles procurando explicagdes, fazendo julgamentos e tomando
posicdes. Estas interagdes sociais vao criando "universos consen-
suais" no dmbito dos quais as novas representacdes vao sendo
produzidas e comunicadas, passando afazer parte desse universo
n&o mais como simples opinides, mas como verdadeiras "teorias"
do senso comum, construcdes esquematicas que visam dar conta
da complexidade do objeto, facilitar acomunicacéo e orientar con-
dutas. Essas "teorias" ajudam aforjar a identidade grupai e o sen-
timento de pertencimento do individuo ao grupo.

Ha muitas formas de conceber e de abordar as representagdes soci-
ais, relacionando-asou ndo ao imaginario social. Elas séo associa-
das ao imaginario quando a énfase recai sobre o carater simbdlico
da atividade representativa de sujeitos que partilham uma mesma
condicdo ou experiénciasocial: eles exprimem em suas representa-
¢Bes o sentido que ddo a sua experiéncia no mundo social, servindo-
se dos sistemas de codigos e interpretacfes fornecidos pela socieda-
de e projetando val ores e aspiracfes sociais (Jodelet, 1990). Esta
€ a perspectiva que adotamos, buscando seus fundamentos na
Psicologia Social, os quais serdo examinados a seguir.
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Matriz conceituali

A nocdo de representacao social, tal como é aqui entendida, foi
introduzida por Moscovici em 1961, em um estudo sobre a repre-
sentacdo social da psicanalise. Em 1976, referindo-se a esse
trabalho, Moscovici revelava que sua intencdo era redefinir o
campo da Psicologia Social a partir daquel e fenbmeno, enfatizando
sua fungéo simbdlica e seu poder de construgdo do real. Afirmava,
entdo, que "atradicdo behaviorista, o fato de a Psicologia Social
ter-se limitado a estudar o individuo, o pequeno grupo, as relages
ndo formais, constituiam e continuam constituindo um obstéculo
a esse respeito" (Moscovici, 1978, p.14). A tradicdo positivista
constituiria um obstaculo adicional a expansao dos limites da
Psicologia Social .

O prestigio alcancado pelas teorias construtivistas e pelas aborda-
gens qualitativas e, mais recentemente, o crescente interesse pelo
papel do simbdlico na orientagéo das condutas humanas parecem
ter contribuido para abrir espaco ao estudo das representacfes
sociais. De fato, verifica-se que, em anos recentes, um grande
namero de trabalhos de pesquisa e debates teodricos tém surgido
nessa area, podendo-se afirmar que o estudo pioneiro realizado
por Moscovici realmente se constituiu em um novo paradigmana
Psicologia Social, na medida em que langou as bases conceituais
e metodol égicas sobre as quais se desenvolveram as discussoes
e aprofundamentos posteriores.

Moscovici inicia esse processo de elaboracao tedrica retomando
0 conceito de representacéo coletiva, proposto por Durkheim. Mos-
tra que este se referia a uma classe muito genérica de fenbmenos
psiquicos e sociais, englobando entre eles os referentes a ciéncia,
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aos mitos e aideologia, sem a preocupacgao de explicar 0s processos
gue dariam origem a essa pluralidade de modos de organizacdo
do pensamento. Além disso, a concepgado de representacao coletiva
era bastante estatica — o que correspondia a permanéncia dos
fendmenos em cujo estudo se baseou —e, portanto, ndo adequada
ao estudo das sociedades contemporéneas, que se caracterizam
pela multiplicidade de sistemas politicos, religiosos, filostficos
e artisticos e pelarapidez nacirculagdo das representagdes. A no-
¢do de representacéo social proposta por Moscovici corresponde
a busca desta especificidade, através da elaboracéo de um conceito
verdadeiramente psicossocial, na medida em que procura dial etizar
as relagbes entre individuo e sociedade, afastando-se igualmente
da viséo sociologizante de Durkheim e da perspectiva psicol ogizan-
te da Psicologia Social da época.

Coerente com essa preocupacao, distingue inicialmente o conceito
de representacdo social dos mitos, da ciéncia e da ideologia. Em
seguida, o coteja com conceitos de natureza psicolégica que lhe
sdo freqlentemente associados, como os de opinido, atitude e
imagem. Basicamente, afirma que estes conceitos (tal como eram
tipicamente tratados a época) pressupunham a existéncia de um
estimulo externo, dado, ao qual o individuo responde. Ja no caso
das representacdes sociais, parte-se da premissade que néo existe
separacgdo entre o universo externo e o universo interno do sujeito:
em sua atividade representativa, ele ndo reproduz passivamente
um objeto dado, mas, de certaforma, o reconstréi e, ao fazé-lo, se
constitui como sujeito, pois, ao apreendé-lo de uma dada maneira,
ele préprio se situa no universo social e material. Além disso,
afirma que as representacdes sociais, tal como as opinides e as
atitudes, sdo "uma preparacdo para a agdo", mas, ao contrario
destas, ndo o sdo apenas porque orientam o comportamento do
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sujeito, mas principalmente porque reconstituem os elementos
do ambiente no qual o comportamento teré lugar, integrando-o
a uma rede de relagBes as quais esta vinculado o seu objeto.

Finalmente, observaque os conceitos de opini&o, atitude e imagem
néo levam em conta o papel das relacdes e interacdes entre as pes-
soas: 0s grupos sao considerados a posteriori e de maneira estética,
apenas enquanto selecionam e utilizam as informacdes que circu-
lam nasociedade e ndo como as instancias que as criam e as comu-
nicam. Os contextos, bem como os critérios, intencdes e propensdes
dos atores sociais ndo sdo considerados. Em resumo, o que Moscovici
(1978, p.51) procuraenfatizar é que as representagdes sociais ndo
s8o0 apenas "opinides sobre" ou "imagensde", masteorias coletivas
sobre o real, sistemas que tém uma légicae uma linguagem parti-
culares, uma estrutura de implicaces baseadaem valores e concei-
tos, e que "determinam o campo das comunicagdes possiveis, dos
valoresou das idéias compartilhadas pelos grupos e regem, subse-
glentemente, as condutas desejaveis ou admitidas"”.

Quanto arelagdo entre representacéo social, percepcéo e formagdo
de conceitos, Moscovici lembraquea "Psicologia classica' concebia
arepresentacdo como uma mediacéo, de propriedades mistas, entre
a percepcgéo, predominantemente sensorial, e o conceito, predomi-
nantemente intelectual. Em sua opinido, a representacéo ndo é
uma instancia intermediaria, mas sim um processo que torna a
percepcao e o conceito de certa forma intercambidveis, na medida
em gue se engendram mutuamente. Considerando-se que a ausén-
cia do objeto concreto é condicéo de seu apareci mento, ela segue
a linha do pensamento conceituai; mas, por outro lado, tal como
na atividade perceptiva, eladeve recupera-lo, tornando-o "tangi-
vel". Nesse processo, a percepcdo engendrada pelo conceito é
necessariamente distinta daquela que inicialmente o suscitou.
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Para Moscovici, a representacéo tem, em sua estrutura, duas faces
t&o pouco dissociaveis como as de umafolha de papel: aface figura-
tivaeaface simbdlica. Isto significaque, acadafiguracorresponde
um sentido e a cada sentido uma figura. Os processos envolvidos
na atividade representativa tém por fungdo destacar uma figura
e, a0 mesmo tempo, atribuir-lhe um sentido, integrando-o ao nosso
universo. Mas tem sobretudo a funcéo de duplicar um sentido por
uma figura, e portanto, objetivar, e uma figura por um sentido,
logo, consolidar os materiais que entram na composi¢éo de determi-
nadarepresentacdo. Moscovici introduz ai, de passagem, os dois
processos que ddo origem as representacdes: a objetivacdo e a
ancoragem. SO bem mais adiante ira definir esses processos: a
objetivacdo como a passagem de conceitos ou idéias para esquemas
ou imagens concretas, os quais, pela generalidade de seu emprego,
se transformam em "supostos reflexos do real" (Moscovici, 1978,
p.289); e aancoragem, como a constitui¢cdo de umarede de signifi-
cacdes em torno do objeto, relacionando-o a valores e praticas
sociais. A andlise destes processos constitui a contribui¢do mais
significativa e original Ho trabalho de Moscovici, uma vez que
permite compreender como o funcionamento do sistema cognitivo
interfere no social e como o social interfere na elaboracéo cognitiva.
Dada sua importancia teorica e metodol égica no estudo das repre-
sentacdes, a eles voltaremos mais adiante, pois ndo queremos in-
terromper o caminho percorrido pelo autor.

A atividade representativa constitui, portanto, um processo psi-
quico que nos permite tornar familiar e presente em nosso universo
interior um objeto que esta distante e, de certo modo, ausente.
Nesse processo, 0 objeto entra em uma série de relacionamentos
e de articulagdes com outros objetos que ja se encontram nesse
universo dos quais toma propriedades, ao mesmo tempo em que
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Ihes acrescenta as suas. Por exemplo, ao aproximar a psicanalise
da confissdo, deforma-se aquela idéia, mas também se transforma
a idéia de confissdo. Pode-se dizer que o objeto deixa de existir
como tal para se converter num equival ente dos objetos aos quais
foi vinculado. Os vinculos que se estabel ecem em torno do objeto
traduzem necessariamente uma escolha, escolha esta que é orien-
tada por experiéncias e valores do sujeito.

Uma vez esclarecida a natureza psicol 6gica das representacoes,
Moscovici passa a analisar, mais especificamente, sua natureza
social. Observa inicial mente que as proposicoes, reacdes e avalia-
¢Bes que fazem parte da representacao se organizam de forma di-
versa em diferentes classes sociais, culturas e grupos, constituindo
diferentes universos de opinido. Cada universo apresenta trés
dimensbes: a atitude, a informacédo e o campo de representacéo
ou imagem. A atitude corresponde a orientacao global, favoravel
ou desfavoréavel, ao objeto darepresentacéo. A informacéo se refere
a organizacao dos conhecimentos que 0 grupo possui a respeito
do objeto. Finalmente, o campo de representacdo remete a idéia
de imagem, ao conteddo concreto e limitado de proposicdes referen-
tes a um aspecto preciso do objeto e pressupde uma unidade hierar-
quizada de elementos. Essas trés dimensdes da representa¢o soci-
al fornecem a visao global de seu contetido e sentido.

Nesta analise dimensional, o estudo comparativo das representa-
¢Oes depende da possibilidade de destacar contetdos suscetiveis
de um relacionamento sistematico entre os grupos. Tal tipo de
comparacao pode ser retomada para cada dimensao e para o con-
junto dos grupos estudados. Admitindo-se que uma representacao
social possui as trés dimens6es citadas, pode-se determinar seu
grau de estruturacdo em cada grupo. Com base nesse procedimento,
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Moscovici observou que a psicanalise suscita atitudes em todos
0S grupos, mas nem todos apresentam, sobre ela, representacfes
sociais coerentes. Estes resultados demonstram que a atitude é
a mais frequente das trés dimensbes e, talvez, geneticamente pri-
mordial, sendo "razoavel concluir que uma pessoa se informa e
se representa al guma coisa unicamente depois de ter adotado uma
posicédo, e em fungdo da posicéo tomada” (Moscovici, 1978, p.74).

A andlise das dimensdes permite, ainda, abordar um outro ponto:
a caracterizagdo dos grupos em fungdo de sua representacéo social.
Isto quer dizer que € possivel definir os contornos de um grupo,
ou ainda, distinguir um grupo de outro pelo estudo das representa-
¢Bes partilhadas por seus membros sobre um dado objeto social.
Gracas a essa reciprocidade entre uma coletividade e sua "teoria",
esta € um atributo fundamental na definicdo de um grupo.

Segundo Moscovici, a andlise dimensional indica um dos aspectos
que justificam a utilizacdo do qualificativo "social" com referéncia
a representagdo — um ponto que seria posteriormente alvo de inten-
so debatetedrico. Mas, paraele, este é apenas um aspecto superfi-
cial. Umoutro, maissignificativo, se refere ao processo de producéo
da representacgédo, ao fato de que ela é engendrada col etivamente.
Mas isto também nao bastaria, porque aciéncia e a ideologiatam-
bém o sdo. Para apreender o sentido do qualificativo social no que
se refere as representacgdes, distinguindo-as daquel es outros produ-
tos sociais, é necessario indagar por que as produzimos, isto &,
enfatizar sua funcdo, a saber: elas contribuem "exclusivamente
para os processos de formacgdo de condutas e de orientacdo das
comunicacdes sociais" (Moscovici, 1978, p.77).

Final mente, com base em observacdes feitas durante as entrevis-
tas, Moscovici analisao "pensamento natural" onde se inscrevem

as representacdes, buscando explicitar a correspondéncia entre
asituacéo social e o funcionamento do sistema cognitivo. Mostra
gue a situacéo social em que sdo elaboradas as representacdes
apresenta trés caracteristicas basicas: a) dispersdo das informa-
¢bes, o que faz com que os dados de que o sujeito dispde sobre um
novo objeto social sejam, ao mesmo tempo, excessivos e insuficien-
tes, contribuindo para a incerteza quanto ao &mbito das questdes
envolvidas; b) presséo paraainferéncia, gerando desvios nas ope-
racOes intelectuai s, na medidaem que o sujeito precisa, aqual quer
momento, no curso das conversacdes cotidianas, estar pronto para
dar sua opiniao, tornando estaveis impressfes com alto grau de
incerteza e c) focalizag8o sobre um determinado aspecto ou ponto
devista, o queinfluencia o estilo de reflexdo do sujeito. Tais condi-
¢es se refletem no funcionamento cognitivo, levando o sujeito,
independentemente de seu nivel cultural, a se utilizar de lugares
comuns e de férmulas consagradas na avaliagao de objetos e even-
tos sociais, sem a preocupacao de integra-los em um todo coerente;
a fazer inferéncias de causalidade com base em contigtidades espa-
ciaisou temporais, valores, intencdes, etc.; a estabel ecer o "primado
daconcluséo" (Moscovici, 1978, p.262), umavez que esta, de certa
forma, antecede o raciocinio, a seqiiéncia do pensamento servindo
apenas parademonstrar o que ja estava previamente estabel ecido.
Mas, para Moscovici, a principal caracteristica do pensamento
natural é o que ele chama de "polifasia cognitiva" (idem, p.287):
a coexisténcia, no mesmo individuo, de modos de pensamento di-
versos, correspondentes a estagios de desenvolvimento cognitivo
diversos, cada um deles, porém, respondendo a uma necessidade
especifica condicionada pelo tipo de situagdo e de interagéo social.
Tal fato refletiriaaatuacdo de dois sistemas cognitivos: o sistema
operatério — responsavel pelas associagdes, inclusées, discrimi-
nacdes, dedugbes — e um metassi stema normativo — que controla,
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seleciona e reelabora o material produzido pelo primeiro, com base
nas normas e valores do grupo.

Em resumo, a elaboracdo tedrica apresentada por Moscovici
focaliza os dois aspectos essenciais das representacdes sociais na
perspectiva da Psicologia Social: 0s processos responsaveis por
sua formagéo e o sistema cognitivo que Ihe é proprio. Procuraesta-
belecer um modelo capaz de dar conta dos mecani smos psicol 6gicos
e sociais de sua producéo, suas operacfes e suas funcdes, permi-
tindo relacionar interagdes sociais, processos simbdlicos e condutas.
A construcéo do conceito vai se fazendo por aproximacdes suces-
sivas, 0 que, ainda que possa constituir umaestratégia, € em parte
determinada por sua complexidade. O proprio Moscovici admite
gue, embora as representacdes sociais sejam entidades "quase tan-
giveis" — na medida em que povoam nosso cotidia 10—, aesséncia
desse conceito ndo é facil de apreender. Dentre as razdes dessa
dificuldade, destaca sua interdisciplinaridade, isto &, o fato de se
encontrar numa "encruzilhada" formada por conceitos de natureza
psicoldgica e socioldgica. Mas éjustamente ai que reside toda a
suariquezae originalidade, o quejustifica o esfor¢o que vem sendo
feito para transpor essa dificuldade.

O trabalho pioneiro de Moscovici, aqui brevemente exposto, consti-
tuiu amatriz conceituai sobre a qual se desenvolveram os desdo-
bramentos empiricos e tedrico-epistemol 6gicos posteriores, quer
buscando aprofundar certos conceitos, quer questionando aspectos
do modelo proposto. Esse autor, entretanto, sempre se recusou
a apresentar uma formulacdo estrita da teoria, argumentando
gue, ao inaugurar um campo de pesquisa, ndo poderia determinar,
de antem&o, como este iriaevoluir (Moscovici, 1988). Estarelativa
"fluidez" do conceito deu origem a inameras criticas (que seréo
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discutidas adiante neste artigo), mas, por outro lado, parece ter
favorecido a expanséo do campo de pesquisaatravés da contribui-
¢ao de pesquisadores de diversas areas, conforme mostra Jodel et
(1989). Elaanalisaa evolucéo do conceito de representacéo social
até os nossos dias, destacando sua complexidade, vitalidade e trans-
versalidade no campo das ciéncias humanas e mostrando queja
se pode falar de uma "teoria das representacées sociais", umavez
que este € hoje "um dominio de pesquisa dotado de instrumentos
conceituais e metodologias proprias’ (Jodelet, 1989, p.31).

Da nocao a teoria

Principal colaboradora de Moscovici, Jodelet assume atarefa de
sistematizagdo do campo e contribui para o aprofundamento teori-
co, procurando esclarecer melhor o conceito e os processos forma-
dores das representacfes sociais. O conceito de representacéo social
€ por ela definido como

uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso
comum, cujos contelidos manifestam a operacdo de proces-
Sos generativos e funcionais socialmente marcados. De uma
maneira mais ampla, ele designa uma forma de pensamen-
to social.

As representacBes sociais sdo modalidades de pensamento
pratico orientadas para a compreensdo e o dominio do
ambiente social, material e ideal. Enquanto tal. elas apre-
sentam caracteristicas especificas no plano da organizagéo
dos conteldos, das operagbes mentais e da ldogica.
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A marca social dos conteidos ou dos processos se refere
as condicdes e aos contextos nos quais emergem as repre-
sentacBes, as comunicagdes pelas quais €las circulam e as
funcbes que elas servem na interacdo do sujeito com o mun-
do e com os outros (Jodelet, 1990, p.361-362).

Na analise dos processos responsaveis pela construcao das repre-
sentacgOes, Jodelet (1990) especifica suas caracteristicas e fases
procurando esclarecer como 0S mecani Smos sociais acima mencio-
nados interferem na elaboracéo psicoldgica que constitui arepre-
sentacéo e como esta elaboragédo psicolégica interfere na interagéo
social.

Define a objetivagdo como uma operagdo imaginante e estruturante
que da corpo aos esquemas conceituais, reabsorvendo 0 excesso
de significagdes, procedimento necessario ao fluxo das comunica-
¢bes. Distingue trés fases nesse processo: a construcao seletiva,
a esquematizacao estruturante e a naturalizagdo. A primeira corres-
ponde ao processo pelo qual o sujeito se apropria das informacdes
e saberes sobre um dado objeto. Nestaapropriacdo alguns elemen-
tos séo retidos enquanto outros séo ignorados ou rapidamente
esquecidos. Asinformagdes que circulam sobre o objeto v&o sofrer
uma triagem em fung&o de condicionantes culturais (acesso dife-
renciado as informagdes em decorréncia da insergdo grupai do
sujeito) e, sobretudo, de critérios normativos (s6 se retém o que
esta de acordo com o sistema de valores circundante). Na esquema-
tizacdo, uma estrutura imaginante reproduz, de forma visivel,
aestrutura conceituai, de modo a proporcionar uma i magem coe-
rente e facilmente exprimivel dos elementos que constituem o
objeto da representacdo, permitindo ao sujeito apreendé-los
individualmente e em suas relac¢des. O resultado dessa organizacéo

—
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€ chamado de nucleo ou esquema figurativo. No estudo sobre a
psicandlise, esse nlcleo érepresentado pelo inconsciente e o cons-
ciente, visualizados acima e abaixo de uma linha de tensdo onde
se localiza o recal que, que da origem ao complexo. O nucleo figura-
tivo, por suavez, permite concretizar, coordenando-os, cada um
dos elementos, 0s quais se tornam "seres da hatureza".

Assim, umjogo de mascaramento e de acentuacéo de elementos
do objeto da representacdo produz umavisdo desse objeto marcada
por umadistorgdo significante, fenémeno que se assemel ha ao que
Piaget definiu como "pensamento sociocéntrico”, por oposi¢éo ao
pensamento cientifico: um saber elaborado paraservir as necessi-
dades, valores e interesses do grupo. Na objetivacdo, portanto,
a intervengdo do social se da no agenciamento e na forma dos
conhecimentos relativos ao objeto darepresentacdo (Jodelet, 1990).

Jodel et esclarece ainda que, embora a objetivacéo tenha sido des-
crita por Moscovici com referéncia a representagdo de umateoria
cientifica, o processo de construcéo sel etiva/esquematizacao estru-
turante/naturalizacéo parece generalizavel aformagao de qualquer
representacdo. A generalidade da naturalizaco, sua importancia
em contextos sociais reais tem sido amplamente demonstrada.
A estabilidade do nucleo figurativo bem como sua materialidade
Ihe conferem o estatuto de referente e de instrumento para orien-
tar percepcdes e julgamentos sobre a realidade. Tal fato tem
importantes implicacfes para a intervencao social: qualquer agdo
que pretenda modificar uma representacéo so tera éxito se for
dirigida prioritariamente ao nicleo figurativo, umavez que este,
ndo apenas é a parte mais solida e estavel darepresentacao como
dele depende o significado desta (Ibanez, 1988).
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O segundo processo descrito por Moscovici, aancoragem, diz res-
peito ao enraizamento social da representacao a integragdo cogni-
tiva do objeto representado no sistema de pensamento preexistente
e as transformagdes que, em conseqiiéncia, ocorrem num e noutro.
N&o se trata mais, como na objetivacdo, da construcéo formal de
um conhecimento, mas de sua inser¢do organica em um pensamen-
to constituido.

Jodelet (1990) retoma esse conceito, procurando mostrar que a
intervencgdo do social, ai, se traduz nasignificacdo e na utilidade
que sdo conferidas a representacéo. Ao analisar aancoragem como
atribuicéo de sentido, afirma que a hierarquia de valores prevalen-
te na sociedade e em seus diferentes grupos contribui para criar
em torno do objeto uma rede de significacbes na qual ele é inserido
eavaliado como fato social. Assim, por exemplo, no caso da psica-
nélise, ela foi inscrita em diversas perspectivas, passando a ser
vista ndo como uma ciéncia, mas como um privilégio dos ricos ou
como um emblema da liberacdo sexual, dependendo do sistema
de valores do grupo. Estejogo de significagbes externas as quais
0 objeto é associado se reflete nas relagfes que se estabelecem entre
os elementos da representacdo: dependendo da perspectiva em
que o grupo situa a psicanalise, como pratica cientifica ou politica,
por exemplo, ele tende a apontar diferentes grupos como seus
principaisusuarios (respectivamente, os intelectuais ou 0s ricos).
A escolha de tais perspectivas é ditada pelos valores e crengas do
grupo, podendo-se dizer, entdo, que ele expressa sua identidade
pelos sentidos que imprime a suas representacdes. O fato de que
"um principio de significado", tendo uma sustentagéo social, asse-
gura a interdependéncia dos elementos da representacdo constitui
indicacdo fecunda para tratar das relagbes existentes entre os
conteddos de um campo de representacdo. Por outro lado, ele
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permite identificar uma das articulaces entre o aspecto processual
e 0 aspecto tematico das representacdes e um dos pontos de reen-
contro entre seus aspectos individual e social.

Quanto a utilidade atribuida a representagdo no processo de anco-
ragem, Jodelet (1990) lembra inicialmente que os elementos da
representacdo ndo apenas exprimem relacdes sociais, mas contri-
buem para constitui-las. A estrutura imaginante torna-se um guia
de leitura darealidade e, por "generalizacdo funcional”, referéncia
para compreender a realidade. Esse sistema de interpretacdo tem
uma funcdo de mediacgdo entre o individuo e seu meio e entre os
membros de um mesmo grupo, concorrendo para afirmar a identi-
dade grupai e o sentimento de pertencimento do individuo. Ele
se torna um codigo comum que permite classificar pessoas e acon-
tecimentos, comunicar-se usando a mesma linguagem e, portanto,
influenciar. Assim, a ancoragem fornece a objetivacgéo seus elemen-
tos imaginados a titulo de pré-constructos, para servir a elaboragéo
de novas representacoes.

Por outro lado, a representagao sempre se constroi sobre um "ja
pensado”, manifesto ou latente. A "familiarizacdo com o estranho”
pode, com a ancoragem, fazer prevalecer quadros de pensamento
antigos, posicoes preestabel ecidas, utilizando mecanismos como
aclassificagdo, a categorizagdo e arotulagdo. E classificar, compa-
rar, rotular, supdem sempre um julgamento que revela algo da
teoria que temos sobre o objeto classificado. Aos protoétipos que
orientam as classificagdes correspondem expectativas e coercdes
que definem os comportamentos que se adotam em relagdo as pes-
soas que eles classificam e aqueles que |hes séo exigidos. A inte-
racao com eles se desenrola de maneira a confirmar as caracteris-
ticas que lhes sdo atribuidas, num processo semelhante ao que,
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em outro contexto teorico, ficou conhecido como "profecia autocon-
firméavel". Cabeaqui lembrar que Moscovici (1978) aponta, entre
as caracteristicas do pensamento natural, o fato de que um objeto
social é sempre aprendido como algo associado a um grupo e asuas
intencdes e objetivos.

Em resumo, Jodelet (1990) procura mostrar como o processo de
ancoragem, relacionado dial eticamente a objetivacdo, articula as
trés fungdes basicas da representacado: a fungdo cognitivade inte-
gracédo da novidade, a funcdo de interpretacédo da realidade e a
func&o de orientacdo das condutas e das relagbes sociais. Assim,
esse processo permite compreeder: a) como asignificagéo é confe-
rida ao objeto representado; b) como arepresentacgédo € utilizada
como sistemade interpretacdo do mundo social e instrumentaliza
aconduta; c) como se da sua integracéo em um sistema de recepgao
e como influenciam e séo influenciados pelos elementos que ai se
encontram.

Além do préprio Moscovici e de Jodel et, muitos outros pesquisado-
res tém apresentado contribuic¢des relevantes parao aprimoramen-
to dateoriaao longo desse periodo de mais de trintaanos que nos
separam de suaformulacgéo inicial. Grande parte desses trabal hos
foi reunida por Jodelet (1989) em um volume exclusivamente dedi-
cado ao estudo das representacfes sociais. Naimpossibilidade de
revé-los aqui, ainda que brevemente, apenas mencionaremos algu-
mas destas contribuicdes, atitulo de referéncia. Assim, por exem-
plo, Grize analisa a "ldgica natural" em operag&o nas atividades
discursivas; Doise desenvolve o estudo das relacBes entre o sistema
operatério e o metassistema normativo no desenvolvimento das
cognic¢odes; Sperber se ocupa do processo de difusdo das represen-
tacbes; Flament procura identificar os elementos que compdem

sua estrutura; Abric investiga a influéncia das representactes
sobre o comportamento; Ké&es analisa as relagdes entre psicanélise
erepresentacdo social e Hewstone, entre esta e aatribui¢éo causal .
Além disso, inimeros estudos empiricos tém investigado represen-
tacbes de objetos sociais, como "crianga”’, "escola’, "trabalho",
"corpo”, "salde e doenca", "prostituicao” e muitos outros, sob os
mai s variados aspectos. Como pode ser observado pelos trabalhos
citados, e que constituem apenas uma pequena parcela daqueles
qgue vém sendo desenvolvidos, umavasta area de estudos teoricos
e de investigacdes empiricas esta sendo coberta.

Este desenvolvimento, porém, néo foi continuo nem linear. I nau-
gurado no inicio da década de 60, o campo estudos das represen-
tacOes sociais passou praticamente despercebido durante toda essa
década. Na década seguinte, porém, um ndmero significativo de
pesquisas, realizadas em diferentes areas de conhecimento, comega
asurgir na Europa, enriquecendo e dando visibilidade ao campo.
Mas é sobretudo na década de 80 que o estudo das representagfes
sociais atinge um novo patamar: apar de um volume de pesquisas
sempre crescente, a publicagdo, em lingua inglesa, de trabalhos
realizados na area expande esse conhecimento para além das
fronteiras européias, chamando a atencao de pesquisadores e de
revistas especializadas. E nesta época que se situa o debate que
resumiremos a seguir.

O método critico em acéo
As criticas aqui apresentadas, embora muitas delas tenham impli-

cacOes metodol bgicas, se centram no nivel tedrico, questionando,
fundamentalmente, a falta de clareza na defini¢éo dos conceitos,
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particularmente no que se refere ao significado do termo "social"
quando aplicado as representacdes. Este é o caso dos questiona-
mentos feitos por Harré (1984 e 1989), que apontam, inicial mente,
umatripla ambigiidade no uso do termo social: o termo é usado
paraindicar que arepresentacao € de um objeto social, ou que ela
prépria, enquanto entidade, € algo social ou, ainda, que a represen-
tacdo é social por ser partilhada por um grupo. Para Harré esta
ultima concepcdo seria aplicavel apenas a grupos reais, que se
intercomunicam, desempenham papéis e tém entre si relages de
compromisso. Entretanto, grande parte das pesquisas trabalha
com o que ele chamou de grupos "taxiondmicos", criados pelo pes-
quisador e constituidos por "um agregado de pessoas ligadas pela
simples semelhanca de suas crencas" (Harré, 1989, p.131). Para
Codol (1988), porém, cada individuo seapropria, atualizae expres-
sa as formas sociais das culturas e dos grupos em que esté inserido,
sendo, portanto, perfeitamente legitimo tentar capta-las nas falas
e condutas individuais. Poderiamos acrescentar que, ao trabal har
com grupos taxiondmicos, a identificac@o de regularidades intra-
grupo e diferencas intergrupo com relagdo a representacédo do
mesmo objeto é uma evidéncia de que essas representagoes sdo
partilhadas no dmbito de cada um daqueles grupos. Ou, ainda,
como responde o préprio Moscovici (1984), que ndo se pode negar
gue esses grupos existem e que se pode identificar um certo grau
de associacéo entre seus membros. A pertinéncia de utilizar grupos
"reais" ou "taxiondémicos" dependedo tipo de questdo em que esta
interessado o pesquisador. No estudo do imaginario social, por
exemplo — em que se parte da existénciade um "quadro cultural
gue matriciaa producgdo imaginativado grupo” (Teves, 1992, p.17),
veiculando significados simbdlicos, valores e aspiragdes sociais
sem que haja, necessariamente, interacdo entre seus membros
—, parece perfeitamente valido investigar como diferentes sujeitos
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gue partilham uma mesma condic¢&o, social, profissional ou outra,
se apropriam dessamatriz de representacdes. O fato de partilhar
uma mesma condi¢do social, como nos lembra Jodelet (1989), é
acompanhado de um tipo de relagcdo com o mundo, de valores,
modelos de vida, constrangimentos e desejos, que representam
uma forma de afirmacéo de solidariedade e afiliacdo grupai neces-
sarias a manutencao da identidade social.

Uma outra critica, esta mais dificil de ser superada, foi feita por
Potter e Litton (1985). Esses autores chamam a atengéo para o
fato de que, uma vez que 0s sujeitos pertencem a varios grupos,
nada nos garante que um deles se identifica com aquele grupo
especificado pelo pesquisador, no qual foi incluido. Esse fato apa-
receu claramente em uma pesquisa por nos realizada focalizando
0 imaginario dediversos grupos sobre os "meninosderua" (Alves-
Mazzotti, 1994). Umdosentrevistados, incluido no estudo nacon-
dicdo de policial, eraevangélico. Suas respostas se afastavam cla-
ramente das respostas de seu grupo, tendo a andlise da natureza
dessas respostas indicado que sua afiliacdo mais profunda era com
0 grupo evangélico e ndo com os policiais, no quesereferiaao obje-
to pesquisado. O questionamento feito por esses autores sublinha
a necessidade do estabel ecimento de critérios analiticos na escolha
dos grupos em estudo (Leme, 1993), bem como de obter informacgdes
detalhadas sobre os sujeitos envolvidos, utilizando-as na analise
dos dados.

Referindo-se, ainda, a constituicao dos grupos, Potter e Litton
(1985) revelam sua preocupacdo com algumas questdes ndo sufici-
entemente esclarecidas: que tamanho devem ter os grupos e qual
o nivel de consenso necessarios para que se possa dizer que esta-
mos frente a uma representacéo social? De fato, observa-se que
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estes variam muito nas pesquisas existentes. Moscovici, em seu
estudo sobre a psicandlise, trabalhou com um grande nimero de
sujeitos (2.265); trabalhos posteriores, porém, usaram grupos bem
menores, alguns nao chegando a uma dizia de sujeitos (Sato, 1993,
trabalhou com 8; Guareschi, 1993, comdoisgruposde 7, paradar
apenas alguns exemplos de pesquisas recentes realizadas no
Brasil). N&o caberia aqui fazer uma analise mais detalhada das
questdes metodol 6gicas ai implicadas; cabe assinalar, porém, que
0 nimero de sujeitos envolvidos decorre, em grande parte, do para-
digma metodol6gico em que se esta operando: se o pesquisador
adota umaabordagem qualitativa que utiliza amostragem serial
(Lincoln, Guba, 1985), o niUmero de sujeitos € definido a posteriori,
em funcéo de um "ponto de redundancia" entre as respostas, o que
contempla, ao mesmo tempo, as duas questdes | evantadas por aque-
les autores. Poderiamos acrescentar, ainda, o argumento utilizado
por Veyne a propdsito das mentalidades, e lembrado por Jodel et
(1989), segundo o qual as conotacdes sociais do pensamento n&o
se devem tanto a suadistribuicao entre muitos individuos e sim
ao fato de que o pensamento de cada um deles &, de varias manei -
ras, marcado pelo fato de que outros também pensam da mesma
forma.

Tais discussoes, que fazem parte do que Popper chama de "diviséo
detrabalho hostil-amistosaentre os cientistas", desempenharam
um papel importante para o progresso da area, levando aum maior
refinamento tedrico-metodolégico de um programa de pesquisa
qguevem se revelando fecundo e cujo valor heuristico parece inega-
vel. Isto ndo significa, porém, que a teoria das representacdes soci-
ais seja uma teoria axiomatica, plenamente consolidada: algumas
guestdes ndo satisfatoriamente resolvidas indicam que ela se encon-
traaindaem construcdo. Entre estas, destacamos as implicacdes
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da utilizagdo do termo "estrutura", aplicado as representacoes,
bem como a necessidade de procedimentos que permitam uma
identificagdo mais precisa dos elementos que a comp&em. |sto nos
remete a questdes metodol bgicas referentes a pesquisa, assunto
este que sera analisado a seguir.

A investigacdo das representacdes

E grande avariedade de abordagens encontradas nos estudos de
representacfes sociais. Isto se deve ndo apenas ao fato de que estes
sdo realizados em areas diversas, nas quais predominam diferentes
tradicBes de pesquisa, mas também porque ndo ha uma metodol o-
gia"canbnica". A despeito davariedade, porém, o pesquisador deve
ter em mente as questdes que esta linha de investigag&o se propde
a responder. De acordo com Jodelet (1990), ela deve responder
a dupla questao que esta na base da teoria e que a distingue das
outras abordagens da cognicéo social: como o social interfere na
elaboragéo psicolégica que constitui a representagdo e como esta
elaboracéo psicologica interfere no social. Isto quer dizer que
estamos interessados em uma modalidade de pensamento social,
quer sob seu aspecto constituido, isto € como produto, quer sob
0 aspecto constituinte, o que supfe a analise dos processos que
Ihe deram origem: a objetivacdo e a ancoragem.

Ao estudéa-las como produto, procuramos apreender seu contelido
e sentido através de seus elementos constitutivos: informagoes,
crencas, imagens, valores, expressos pelos sujeitos e obtidos por
meio de questionarios, entrevistas, observagdes, analise de docu-
mentos, etc. Entretanto, paraque constituam umarepresentagéo,
esses elementos devem se apresentar como campo estruturado,
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0 que pressupde organizacéo e hierarquizacéo dos elementos que
configuram seu contetdo.

Ao estuda-las como processo, estamos interessados na relagéo entre
a estruturada representacdo e suas condic¢des sociais de producéo,
bem como nas préticas sociais que induz e justifica. Isto geralmen-
te requer aandlise de aspectos culturais, ideoldgicos e interacio-
nais, prevalentes no grupo estudado, que possam explicar a emer-
géncia de um dado nucleo figurativo, inscrevendo-o em uma rede
de significacoes.

Se ndo se pode exigir que um pesquisador individual seja capaz
de captar toda a compl exidade dos processos envolvidos no estudo
de umadada representacéo, € licito esperar que ele faga adequa-
damente uma parte desse percurso. E para isso é necessario que
tenha em mente onde se pretende chegar. Muitas das pesquisas
sobre representacdes sociais, entretanto, se limitam a descrever
0 campo de representacdo sem sequer identificar a organizacéo
e hierarquizag&o entre os elementos que o compdem. Embora decla-
rem que vao utilizar aquel e quadro teorico, ndo o0 vemos em opera-
¢do eosresultados apresentados ndo passam de "opinifes sobre”,
ndo se distinguindo de tantas outras pesquisas ditas "qualitativas”
qgue se limitam a arrolar falas dos entrevistados, com pouca ou
nenhuma tentativa de teorizac&o. A qualidade hermenéutica da
analise e a falta de rigor das pesquisas nessa area tém sido, néao
sem alguma razao, objeto de severas criticas. Embora néo se possa
negar que muitas dessas criticas decorrem de resquicios de uma
visdo positivistade ciéncia e se inserem hum quadro de desvalori-
zacdo das pesquisas qualitativas em geral (Spink, 1993), também
éverdade que muitas delas ndo atendem aos critérios de qualidade
estabelecidos no ambito desse mesmo paradigma.
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Finalmente, cabe enfatizar que, como lembra Spink (1993, p.90),
"é consenso entre os pesquisadores da area que as representagfes
sociais, enquanto produtos sociais, tém que ser sempre referidas
as condicles de sua produgdo”, umavez que éjustamente esta a
caracteristica que as distingue das outras abordagens da cognicéo
social.

Aproximacdo com outros campos de estudo

E, de certaforma, compreensivel que, ao procurar firmar o estudo
das representacdes sociais como um hovo paradigma para a Psico-
logia Social, seus proponentes tivessem se preocupado em enfatizar
mais as diferencas que os pontos de contato com outros conceitos
ou teoriasja estabelecidas. Hoje, porém, uma vez consolidado o
campo, nada impede que essa integracéo de conhecimentos com
outras areas se faga, cada uma se beneficiando dos conhecimentos
acumulados pela outra. Vérias possibilidades de cooperacao e de
complementacao javém sendo exploradas. Entre estas, destacamos
algumas que interessam mais de perto a educacéo.

Doise (1989a) mostra que é possivel adotar uma abordagem mais
integrada das atitudes, articulando o estudo no nivel do individuo
asua insercdo em sistemas de natureza societal e as relagbes sim-
bdlicas entre atores sociais, sem se restringir a diferencas entre
individuos, mas incluindo diferencas entre grupos e entre culturas.
Estudar a ancoragem das atitudes nas rela¢des sociais que as ge-
ram equivale a estuda-las como representagfes sociais.

Além disso, afirma que o fato de néo ter sido mantida, na pesquisa
atual, a distingao cléassica entre atitudes, opinides e estereotipos
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(passando o termo atitude a ser umadenominacéo geral que englo-
ba os demais) ndo ocorreu por acaso. Tal distingdo so teriasentido
a partir do estudo das ligag6es entre modal idades de comunicag&o
e organizag8o das cognic¢des individuais. Doise prop0fe, entéo, que
se utilize neste campo de pesquisa uma tipologia, elaborada por
Moscovici em seu estudo sobre a representacao da psicanalise,
que distingue opinides, atitudes e estereotipos, relacionando-os
a diferentes modalidades de comunicacéo, por suavez, relaciona-
das a organizagdo cognitiva do conjunto de mensagens. Assim,
na difuséo, relacionada a opiniéo, ndo ha diferenciacéo entre fonte
e emissor, na medida em que, por exemplo, aquel es que transmi-
tem as informagdes através dos meios de comunicagdo, por sua
vez, as receberam dos especialistas. Os temas séo pouco ordenados
entre si, e os diferentes pontos de vista apresentados podem ser
contraditérios. Jaa propagacéo, relacionada a atitude, éfeita por
um grupo que produz uma visdo de mundo bem organizada, que
dispbe de uma crenga a ser disseminada e a ser acomodada aos
saberes estabel ecidos. Finalmente, a propaganda, ligada aos este-
rebtipos, € umaforma de comunicagdo que se inscreve em relagdes
sociais conflituadas, no conflito entre o saber "verdadeiro" e o
"falso", visando a recusa da concepcao rival através da apresenta-
¢ao consistente e rigida de uma visdo competidora.

Doise afirma que alguns estudos recentes (o autor cita, como exem-
plo, o de Moscovici e Mugny) ja incorporam a perspectiva das re-
presentac@es sociais, buscando a explicagdo para a mudanca de
atitude na modificag&o de sistemas de relacionamento social. Por
outro lado, observaque muitos estudos anteriores sobre mudanga
de atitude indicam pistas interessantes para o pesquisador interes-
sado nas representacfes sociais.
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No quese refere ao desenvolvimento cognitivo, Doise (1989b) mos-
tra, através da andlise de vérias pesquisas, como o estudo das
representacdes sociais em criangas constitui terreno privilegiado
parainvestigar a intervencdo do metassistema de regul ag6es soci-
ais no funcionamento cognitivo. Pesquisas "cléssicas" sobrejulga-
mento moral, papéis sexuais, relacdes interétnicas, bem como sobre
desenvolvimento cognitivo, sdo revistas para mostrar as vantagens
de abordar as questfes por elas focalizadas na perspectiva das
representacfes sociais.

A titulo de ilustragéo, apresentamos sucintamente um exemplo,
citado por Doise, que indica a interferéncia do metassistema nor-
mativo em uma "prova piagetiana". Criangas "néo conservadoras"
foram testadas em uma prova de conservacao de liquidos. Em cer-
tas condi¢Bes experimentais, cada crianga tinha um "parceiro”,
e o pesquisador lhes dizia que ambas tinham trabalhado muito
bem e que, em conseqliéncia, ambas mereciam ser recompensadas
recebendo um suco. As préprias criancas deveriam avaliar a igual-
dade da partilha, o que normalmente deveria dar lugar a erros
entre as ndo conservadoras (que tendem a avaliar a quantidade
de ligquido com base unicamente na altura deste, sem considerar
simultaneamente alargura do recipiente). Em uma segunda condi-
¢do de partilha, estase faziacom um "parceiro simbdlico" que deve-
ria se reunir depois com a crian¢a, 0 que a obrigava a decidir
sozinha sobre a igual dade da divis&o do suco. Nas outras condicdes,
o experimentador ndo sublinhava os méritos iguais dos parceiros.
Os resultados mostraram que, em ambas as situagdes de partilha
igualitaria, os sujeitos progrediram mais do que aqueles na
condicdo sem atividade de partilha. Tais resultados sublinham
0 quanto € importante que umanormasocial seja salientada para
estabel ecer uma situacdo de conflito cognitivo que leve a crianca
a progredir.
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Quanto a aproximagao com a cogni¢ado social, algumas observacgdes
iniciais sdo necessarias. Emboraas representacfes sociais sejam
freglientemente associadas a cognicdo social, na maioria das vezes
elas sdo comparadas buscando-se estabel ecer distin¢des entre esses
dois camposde estudo. Tais distin¢des se centram em dois pontos
béasicos. O primeiro se refere ao fato de que, na quase totalidade
dos estudos de cogni¢ao social, apenas o contelido dos conhecimentos
estudados é social: os modelos explicativos focalizam unicamente
0S mecanismos cognitivos usados pelos sujeitos, procurando identi-
ficar os processos e a |6gica subjacente, como se estes fossem ine-
rentes ao seu funcionamento cognitivo. Em outras palavras, o
sujeito é visto como um processador de informagdes. Leme (1993)
lembra, ainda, que alguns autores tém apontado semelhancas
entre aancoragem e os processos de discriminacgdo, categorizacdo
e generalizacdo descritos na teoria dos esquemas; entretanto, ao
contrario do que ocorre nesta, nateoria das representacdes sociais
a origem social das categorias é parte integrante do modelo. A
outra diferenca se refere a preocupagdo com os "vieses" ou erros
cometidos pelos sujeitos nos seus julgamentos sobre objetos ou
eventos sociais, a qual tem dominado o campo de estudos da atribu-
icdo causal. Sobre esse aspecto, argumenta-se que a afirmacdo
da existéncia de vieses pressupde que as pessoas deveriam se
pautar em principios l6gico-formais em seusjulgamentos. Para
a teoria da representacdo social ndo tem sentido falar em erro,
uma vez que esta é a forma mesma do pensamento social; suas
caracteristicas sdo decorrentes das situagdes sociais em que esse
pensamento se origina e das normas sociais que o moldam.

A insatisfacdo com o potencial explicativo das teorias existentes
no campo da cognic&o social tem sido assinal ada por seus préprios
adeptos. Assim, por exemplo, Ross, um de seus mai ores expoentes,
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observa que, apesar da grande atencdo dada aos estudos de esque-
mas e scripts, 0s progressos relativos ao seu papel na preciséo ou
no erro inferencial sdo desanimadores. Conclui que é necessario
saber como 0s esquemas sdo recrutados, pois continuamos ignoran-
do o que faz um observador ou um ator social ser levado a aplicar
um dado esquemaa umadadasituacdo (Ross, 1981). A teoriadas
representacdes sociais permite superar esse impasse, COmo o reco-
nheceu Hewstone.

Para Hewstone (1990, p.208), as representacdes sociais podem
ser consideradas, nesse contexto, como "quadros de referéncia que
classificam e selecionam a informagéo, assim como sugerem explica-
¢Oes'. Propde integra-las ao estudo do "processamento socializado"
(usando aqui uma expressdo de Wells), o qual busca compreender
como as pessoas aprendem a respeito das causas dos eventos soci-
ais e adotam hipéteses culturais através do processo de comuni-
cacéo.

Embora ndo haja aqui espago para uma discussdo mais extensa,
parece claro que este caminho abre novas perspectivas para as
pesquisas no campo do ensino/aprendizagem, bem como para a
investigac8o de outros aspectos de interesse para a educacéo e,
em particular, para a prevencéo do fracasso escolar.

Representacdes sociais no campo educativo
Em uma ampla revisdo do estudo das representacdes sociais no
dominio educativo, Gilly (1989) observa que ha, ainda, poucas

pesquisas nas quais estas ocupam, enquanto tais, um lugar
central: ou bem os autores ndo estudam sendo alguns de seus
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aspectos ou manifestacBes, ou bem eles as evocam apenas enquanto
fatores subjacentes, com estatuto de variaveis intervenientes, para
explicar os resultados obtidos. A visdo relativamente recente da
turma como um sistema social interativo cujo funcionamento so
pode ser compreendido com referéncia a um ambiente social mais
amplo levou, entretanto, a umasérie de estudos sobre as signifi-
cacdes referentes as situacdes pedagogicas. E possivel estabel ecer,
nesses estudos, uma articulacdo com as representacfes sociais,
mesmo quando estas néo sdo diretamente focalizadas, analisando
as significacBes que deles possam ser depreendidas.

Assim, por exemplo, pesquisas focalizando julgamentos de profes-
sores sobre seus alunos, submetidas a metanalise, indicaram que
duas dimensfes principais sustentam o sistema geral de apreen-
sao a partir do qual cada aluno particular éjulgado: a instrugao
e agestdo. Cercade 30 a 60% davarianciada impresséo geral dos
professores se relacionam ao fator instrucéo (atitude com relagéo
ao trabalho, nivel de assimilacéo e de criatividade), enquanto de
14 a 21% se referem ao fator gestao da classe (conformidade as
normas e regras sociais e morais da vida escolar). Gilly observa
gue este modelo de apreenséo do aluno privilegia a busca de objeti-
vos coletivosonde a crianca perde sua identidade, passando a ser
um elemento da entidade-classe, e é visto em relagdo a dependén-
cia hierérquica fundada na diretividade do professor.

Pesquisas atuais sobre a significagéo atribuida a situacdes, tarefas
e parceiros sugerem articulacfes com o estudo de representacfes
sociais propriamente ditas. Este é o caso de trabalhos sobre as
significacdes atribuidas pelos alunos a situagfes escolares e as
atividades propostas. A leitura pelo aluno de diferentes niveis de
significacéo (acurto, médio e longo prazo) das aprendizagens pro-
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postas €, como seria de se esperar, tributaria de sistemas mais
gerais de representacéo da escola e de suas finalidades que carac-
terizam diferentes meios sociais familiares.

Outras linhas de pesquisa recentes indicam a utilidade da aborda-
gem das representacdes sociais relacionadas a situacdes escolares.
Entre elas destacam-se os estudos que buscam investigar em que
medida as representacdes da crianga sobre as situacdes de comuni-
cacao com o adulto — isto &, seu papel, as expectativas a seu
respeito, o sentido de suas intervencdes — determinam amaneira
pela qual eles concebem seu préprio papel e como se comportam
do ponto de vista cognitivo. Outra linha de pesquisa destacada
por Gilly se refere aos fendmenos de descontextualizacgo e recon-
textualizag&o sucessivos do conhecimento que ocorrem a cada etapa
de suatransmissdo social (do saber erudito ao saber apresentado
acrianga) por processos de sele¢do e reorganizacao da informagéo.
As préticas sociais sucessivas (sele¢ao dos contetidos do ensino,
construcéo dos manuais, planejamento do ensino pelo professor)
operam, a cada vez, reconstrucdes de um objeto novo, represen-
tacOes sociais sucessivas do saber cientifico inicial, finalizadas
pel os objetivos mesmos das préticas sociais implicadas. A questéo
secomplica ainda mais se considerarmos que os al unos néo abor-
dam a maior parte desses objetos de ensino com a mente vazia
de contetidos, mas com todo um conjunto de representacfes "ingé-
nuas" enraizadas elas proprias em crencas, usos e praticas de seu
meio, 0 que nos remete outra vez a questdo das representacdes
sociais.

Os trabal hos mencionados mostram que a consideracdo dos gran-
des sistemas organizados de significacGes que constituem as repre-
sentacdes sociais é Util a compreensdo do que se passa em classe
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duranteainteracdo educativa propriamentedita, tanto do ponto
de vista dos objetos do conhecimento a ser ensinado quanto dos
mecani smos psicossociais em acdo no processo educacional . A con-
sideracao desses sistemas € essencial a superacao dos problemas
gue levam ao fracasso escolar, uma vez que, como observa Gilly
(1989, p.382),

as representagbes sociais, enquanto sistemas autbnomos
de significacbes sociais, sdo fruto de compromissos con-
traditorios, sob a dupla pressdo de fatores ideolGgicos e
de restricdes ligadas ao funcionamento efetivo do sistema
escolar, e que 0 peso destas Ultimas parece tdo mais forte
que os individuos sdo diretamente afetados ou implicados
naspréticas cotidianas. Vé-se entdo que, face a um a insti-
tuicdo que esta longe de realizar nos fatos as mudancas
esperadas, os individuos se apdiam, para guiar e justificar
Seus comportamentos, em sistemas representacionais que
privilegiam mais freqUentemente elementos e esquemas
de forte inércia.

Consideracdes finais

Nesta breve reviséo do campo de estudo das representacdes sociais,
procuramos ressaltar, ao lado de seus aspectos tedrico-metodo-
l6gicos, aqueles referentes a suas aplicagdes a algumas areas de
conhecimento de especial interesse paraaeduca¢éo — como desen-
volvimento cognitivo, atitudes e atribui¢fes causais—, concluindo
com algumas sugestdes de caminhos promissores para uma com-
preensdo mais ampla do fendmeno educacional.
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Duas ordens de preocupagéo estéo subjacentes ao desenvolvimento
deste trabalho. A primeira, de natureza eminentemente teorica,
foi ade demonstrar que, apesar das lacunas e dificuldades mencio-
nadas, a teoria das representacfes sociais oferece um instrumental
tedrico-metodol 6gico de grande utilidade para o estudo da atuacéo
do imaginério social obreo pensamento e as condutas de pessoas
e grupos. A segunda preocupacdo foi estimular a reflex&o de profes-
sores e pesquisadores sobre as possibilidades oferecidas por esse
campo de estudos para a compreensao dos sistemas simbdlicos
que, atuando nos niveis grupai e macrossocial, interferem nas
interacdes cotidianas naescola, contribuindo para a producéo do
"fracasso escolar”.

Alguns estudos recentes realizados no Brasil indicam a utilidade
de ver o "fracasso escolar" sob a perspectiva das representactes
sociais. Assim, por exemplo, Penin (1992) ressalta aimportancia
de os agentes educativos conhecerem suas representacfes sobre
os alunos pobres e suas familias e a refletirem sobre as contradi-
¢bes, entre suas percepcdes e conhecimentos, sobre as condicdes
de vida destes e a visdo que mantém quanto a necessidade de
assessoramento aos alunos por parte das familias, o que as leva
aexigir destas o que sabem que elas ndo podem dar. Nicolaci-da-
Costa (1987) indica evidéncias de que o sucesso escolar do aluno
das classes desfavorecidas, tal como o fracasso, pode implicar
sofrimento, uma vez que o prego desse sucesso é o abandono dos
valores, atitudes, comportamentos e linguagem de seu grupo socio-
cultural de origem, arriscando-se, assim, a perder por completo
sua identidade cultural. Essa autora assinala ainda que, curiosa-
mente, as pesquisas sobres "fracasso escolar" tendem a priorizar
as representacdes obtidasjunto a equipe escolar e as familias,
deixando de fora aqueles que ocupam o lugar central nesse
processo, ou seja, os alunos.
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A titulo de ilustragdo, vale reproduzir alguns dados obtidos em
uma pesquisa em que investigamos como meninos trabalhadores
e "derua" representam a escola (Alves-Mazzotti, 1994). Esta ndo
€ vista de forma positiva por nenhum dos grupos focalizados: embo-
ra haja mencéo a umaescolaideal, abstrata, que "é importante”,
"gjuda a ser alguém navida", ao falar da escola real nenhum dos
grupos tem dela uma visdo que possajustificar sua ligagdo com
o trabalho eo futuro. As professoras séo retratadas como pessoas
"chatas", "grossas", que "vivemgritando", "ndo respeitam o aluno”,
"ndo tratam todos da mesma maneira”, nem se esforcam para que
ele aprenda. Mas 0 aspecto central narepresentacdo da escola en-
tre os meninos trabalhadores é a desorgani zacéo: faltade profes-
sores, professores que faltam, alunos que fazem o que querem e
asujeira (dos prédios, das sal as, dos banheiros) séo os principais
aspectos mencionados.

Este retrato de uma escola pobre, suja, feia e desorganizada ndo
é diferente daquel e que é revelado pelas pesquisas que focalizam
as condicdes das escol as |ocalizadas nas areas mais pobres. O que
€ importante assinalar, porém, é que esta escola, que emblemati-
camente reproduz as condi¢des miseraveis de vida que esses meni-
nos tém em casa, s6 com muito esfor¢o poderia ser vista como o
caminho para um futuro melhor.

Quanto aos meninos e as meninas de rua, a imagem da escola real,
embora menos nitida, é ainda mais negativa do que aquela apre-
sentada pelos meninos e meninas trabalhadores. Mesmo quando
se referem a escola ideal, aquela que "ajuda a ser alguém navida",
apressam-se em dizer que isto ndo se aplica aquela que conhece-
ram e que ficou na memoria associada a angustias e fracassos.
Esta é retratada como uma escola que nao os acolhe, que desco-
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nhece as necessidades e dificuldades relacionadas a sua inser¢éo
social, ou mesmo que osrejeita. Em consequéncia, as tarefas esco-
lares sao visias como muito acima de suas capacidades e, as vezes,
como obstaculos insuperaveis.

Estes resultados confirmam um estudo recente, realizado por
Adorno (1992), que investigou as representacfes de escola através
da memoria de menores que cumpriam sentencas em uma institui-
¢do penal econcluiu que, paraeles, aevasdo escolar apresentava-
se como um fato inevitavel, seja pela pressao econémica, seja pela
imposi¢&o de um ensino estranho ao seu universo e pelas humilha-
¢Oes sofridas pelo n&o-saber.

Os estudos mencionados mostram que cada grupo, cada segmento
sociocultural, tem seu sistema de representacfes sobre os diferentes
aspectos de sua vida, as quais nés, educadores e pesquisadores,
teimamos em ndo ouvir. Enquanto grupo socioprofissional, constru-
imos nossas proéprias representacdes e, em funcdo delas, construimos
nossas préticas e as impomos aos al unos, na suposi¢ao de que sabe-
mos o que ébom paraeles. Se o conhecimento das representacdes
sociais, as de nossos alunos e de suas familias, bem como as nossas
proprias, puder nos ajudar a alcancar uma maior descentracéo
no que se refere aos problemas educacionaisja tera demonstrado
sua utilidade.
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A QUESTAO DO IMAGINARIO: acontribuicéo de Sartre

Francimar Duarte Arruda*

Uma viséo do desenvolvimento deste trabalho, como um todo,
poderia ser sintetizado objetivamente da seguinte forma: a reto-
mada do imaginario social (imaginario instituido) requer um
estudo das representacdes col etivas que compdem esse i magina-
rio. Requer também um aprofundamento que esclareca o siste-
ma de crencas que sustentam essas representacfes coletivas,
pois elas norteiam e normatizam o social. Mas, para que possa-
mos ter uma visdo mais consistente e coesa do processo do ima-
ginario é também necessario um mergulho nas suas origens; a
experiénciaoriginaria do ato imaginativo, sua dimens&o consti-
tutiva. Nessa dimenséo ontol6gica onde se pergunta por que o
homem se coloca imagem; como ele as produz, teremos acesso
avida imaginaria, a irrealidade, composta por elementos como
desejo, mitos, simbolos, ritos, sonho, liberdade, etc ... que origi-
nam a vida real, isto é a uma realidade que pode ser objetivada.
Nesse sentido, estudos 6obre o imaginario instituinte também
sd0 necessarios, pois representam o alicerce sobre o qual os
imaginarios sociais irdo se constituir. Essa preocupagdo com o
imaginario como construtor guiou a "démarche" deste trabalho
e gerou a necessidade de uma fundamentacéo filoséfica da ques-
tdo da producéo de imagens. Visando com isso a uma contribui-

* Doutora em Filosofia da Educacgédo pela Faculdade de Educagéo da UFRJ,
pesquisadora do Laboratério do Imaginario Social e Educagdo (UFRJ) e profes-
sora de Filosofia da Educacéo da UFF.
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¢ao do olharfilosoficosobre o tema do imaginario, tema este, de
crucial importancia na arena de debates de questionamentos so-
bre o homem e a sociedade contemporéanea.

Nesse sentido, a busca do estatuto da imaginacéo torna-se um
irredutivel, uma condi¢do incondicional que iremos trabalhar
com a ajuda da propostafilosoficasartriana. A elucidacgéo do sig-
nificado da imaginagédo se faz através do questionamento de como
se produz imagem. Sartre, apdsuma rigorosa criticaavisao clas-
sica’ da concepgdo de imagem, entende que essa producdo deve
ser iniciada numa mudanca bésica de concepcéo: a imagem néo
€ uma coisa, ndo é exterioridade, muito pelo contrério, ela é
consciéncia, é ato intencional da consciéncia.

Um trabalho sobre a imagem deve se constituir como uma
eidética da imagem, isto & fixar e descrever a esséncia

dessa estrutura psicologica tal como aparece a intuicdo
reflexiva (Sartre, 1978, p.99).

A prépria concepcao de intencionalidade esta destinada a reno-
var a nogéo de imagem, isto porque sendo ato da consciéncia ela
vai pertencer ao conjunto de elementos reais da sintese conscién-
cia, que ele chama noese, e o seu correlativo que é o sentido que
habita essa consciéncia que é o noema. Mas esse sentido noeméa-
tico que pertence a cada consciéncia real, ndo € em si mesmo
nada de real. O que existe é a possibilidade de se dirigir o olhar

O trabalho néo se prop8e a desenvolver essas criticas, poistem como intencéo
elaborar a prépriateoria sartriana, para num momento posterior situa-la numa
dimens&o educacional.
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paraum objeto, mas o que encontra o olhar nessa ultima diregao,
€ na verdade um objeto no sentido légico, mas um objeto que nao
poderia existir por si. Assim 0 noema € um nada que s6 tem uma
existéncia ideal para a consciéncia, € um irreal. Para Sartre,
entdo, tudo se explica pela intencionalidade, isto é, pelo ato
noético. Portanto, ndo ha diferenca de natureza qualitativaentre
0 objeto da percepcéo e o objeto da imaginagdo como tal, mas sim
ambos sdo noemas de uma consciéncia noética plena. A imagem
entdo é um certo tipo de consciéncia. A imagem é consciéncia de
alguma coisa. Resta fazer a descri¢céo fenomenol6gica da estrutura
dessa imagem, isto é como ela se da. Ou seja, 0 método fenome-
nolégico visa, através dessa descri¢do do imaginario, a compre-
ender o imaginario nele mesmo. O intuito de Sartre é determinar
0 que é a imagem como imagem, a imagem nela mesma. Temos
que distinguir o que é o objeto que aparece, no exemplo do texto
de Sartre — Pedro que eu imagino — daquilo que seria a ima-
gem nela mesma; que ndo se confunde com o Pedro que eu estou
imaginando. Qual o seu contelido, qual a sua esséncia: que sera
alcancada pela descricdo da imagem.

A primeira caracteristica do objeto imagem é que ele se apresen-
ta na sua esséncia como auséncia, isto &, a consciéncia imaginaria
me remete a um objeto ausente que foi anteriormente percebido.
Imaginar Pedro é dizer que Pedro é o objeto dessa consciéncia
gue ao imaginar se colocadiante daauséncia de Pedro. Portanto,
este objeto-imagem néo é uma ficcdo nem uma ilusdo, é um obje-
to de contelido material, possui um contelido. A imagem é uma
realidade que ndo se confunde com a realidade em "carne e 0sso"
do objeto da percepcédo. Mas nem por isso deixa de ser umareali-
dade, sO que de outra natureza. Entao, a consciéncia imaginante
que se dirige para um objeto ausente no campo da percepcéo €

ligado a esse pressuposto preliminar de que se deu antes como
objeto perceptivo. A segunda caracteristica mostra que esse objeto-
imagem é um fendmeno de quase observacao, isto &, a conscién-
cia tem uma relagdo com o objeto-imagem de maneira imediata,
direta, sem intermediarios, sem sinteses de apari¢fes. Esse
objeto-imagem se nos apresenta como evidente, se da numatota-
lidade evidentemente colocada como presente para a imagina-
¢do. Mostra-se com isso a diferenca entre consciéncia perceptiva
e consciéncia imaginante. E a mesma consciéncia que produz
diversos atos, mas ndo sdo iguais. Os objetos produzidos pela
percepgdo sdo sinteses de aparic¢des e 0s objetos-imagens nao sao
sinteses, sdo presengas na sua totalidade imediata, sdo evidén-
cias. A terceira caracteristica se refere ao problema do nada, ja
anteriormente analisado. A consciéncia imaginante coloca o objeto
como nada. E éjustamente porque esse nada tem um significado
tdo forte que a atuacdo advinda dele resulta em transformacéao.
O poder do nada é um poder de colocar significados que levam a
desencadear a acdo. O texto de Sartre (1940, p.349) diz assim:

A imagem de Pedro, a auséncia desse Pedro que eu vi 14
na esquina, que eu tenho agora uma imagem, é uma ma-
neira de ndo me tocar, de ndo me ver em carne e 0ss0. E
uma maneira que ele tem de ndo estar a essa distancia
ai, de ndo estar nessa posicdo sentado aqui. Essa ima-
gem de Pedro é uma imagem que me leva a essa intuicéo
imediata da auséncia de Pedro, e€le ndo esta aqui presen-
te. Mas ndo estd aqui presente em carne e 0sso, €le ndo
estd aqui presente face aface, mas esta presente na ima-
gem, no sentimento, em tudo aquilo que de uma certa
maneira, essa imagem vai estar interligada. Entdo esse
nada, que é inexisténcia ou auséncia, suspensdo da
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crenca na existéncia, significa na verdade que au-
séncia tem um poder, e que inexisténcia tem um
significado. Entdo é o trabalho, uma ordem do significa-
do desse nada, que reveste o nada de sentido.

Por ultimo, a quarta caracteristica que é a espontaneidade. A
consciéncia imaginante é uma espontanei dade que produz e con-
serva o objeto em imagem. A noc¢do de espontaneidade significa
para o existencialismo aquilo que é producéo livre. Ser esponté-
neo é ser livre, quer dizer, é ndo estar com nenhum condiciona-
mento. Essa dimensao esta entéo diretamente ligada ao problema
da liberdade, que como sabemos, nao é uma questao de vontade,
mas espontaneidade de agir ou nado agir. Essa caracteristica da
espontaneidade permite entender que a imaginacdo néo se pren-
de a necessidade de espécie alguma, portanto escapa a ordem de
qualquer determinismo. A imaginacdo, portanto, € liberdade, o
homem é livre porque imagina. A consciéncia imaginante é ato
livre, criador e ndo esta ligada a vontade porque esta vinculada
ao desegjo.

Essa vinculag8o vai propiciar a comparagdo que Sartre faz da
vida imaginaria com uma vida proxima da consciéncia magica,
qgue nés encontramos em todas as épocas. O ato da imaginagéo
€ comparavel ao ato magico. Todo ato méagico é um ato destinado
a de uma certa maneira produzir um encantamento; ele € como
gue um encanto destinado a fazer aparecer um objeto do desejo.
O que o ato magico propde, deseja, na realidade, é produzir o
encantamento, expressando através desso encantamento a ex-
pressdo de um desejo.

Enté&o se 0 ato de imaginacgdo € comparavel a um ato magico, am-
bos se assemelham em virtude de produzir o encanto destinado
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a fazer aparecerem objetos que sejam desejaveis. Por isso €
possivel se estabelecer quase que de uma maneira imediata a
questao da imaginacéao e do desejo. Esse encanto que é destinado
a produzir um objeto como sendo desejado, visa como todo desejo
a posse do objeto. O que se deseja com esse ato imaginario é
colocar esse objeto visando a apossar-se dele. Visando, em outras
palavras, a que essa posse me possua, permitindo a saciacdo do
desejo?. Essa estrutura do desejo presente navida imaginéria a
caracteriza como extremamente ativa e com um poder de mobili-
zacdo muito forte. N&o se trata de um poder de se fazer repre-
sentar. A imagem néo é sO representacao (pode ser também);
mas ela é um poder maior, porque magico, e que se expressa pelo
simbdlico. E no tratamento desse poder simbdlico, ou seja, a
forma de expressdo que a imagem tem de mobilizar, que vai
interessar, numa dimensdo mais ampla, o aprofundamento da
questdo do imaginario. Essa € a tese basica de Sartre. Ele ndo
elimina que exista essa inten¢céo de representacdo, mas nédo a
desenvolve; 0 que vai realmente lhe interessar é a dindmica da
vidaimagindria, no seu poder de atuacao. E paraaviséo sartria-
na, ela é a condicdo essencial para que o homem seja um homem.
O homem sem imaginacao criadora perde sua humanidade, per-
de sua esséncia, sua possibilidade de ser.

Diz ele:

se eu desgio ver um amigo que ndo esta aqui no momento
presente, eu o fago vir, comparecer, irrealmente. E neste

Trata-se do deslocamento do para-si (consciéncia) em dire¢éo ao em-si (0 outro).
Esse deslocamento se verifica sobretudo em fungdo do desejo do para-si (porque
é nada), de se tornar pleno do em-si.
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caso, nada é dado ao desgjo do real. Quer dizer, eu desgo
realmente que 0 meu amigo esteja aqui presente, mas ele
nao estd. Entdo eu realizo esse desgfo como um nada, que
€ presenca imaginaria, porque o fago vir em imagem, eu
o faco comparecer, eu o irrealizo na presenca da imagem,
como efetivamente dado a esse meu objeto. Eu desgo que
Pedro esteja aqui, ele ndo esta, e eu o fago vir, esse objeto,
em imaginacdo, para realizar o desgo. Se ndo houvesse
uma motivacdo desgjante, ndo tinha necessidade de fazer
vir a imaginacéo esse objeto. Em Ultima andlise, projeta-se
0 objeto irreal. Essa qualidade essencial da consciéncia
imaginante, que é dar-se um objeto que na sua esséncia
pode até ser inexistente. O que eu digo; que € isto que con-
siste a estrutura essencial imaginante; € constituir-se,
dando um objeto ausente ou inexistente, como uma reali-
dade presente, mas que nao € realidade de carne e
0ss0, hdo é uma realidade da percepcdo, néo € uma reali-
dade da sensagcdo. Mas ela é uma realidade para a vida
imagindria, que através dessa sua imaginacdo, realiza
0 seu desgo (Sartre, 1940, p.242).

Essa irrealidade do objeto imaginario nédo é apenas material ou
corporal, mas também € uma irrealidade no sentido de estar
desprovida de todas as determinacfes de espagco e tempo, em
outras palavras, o imaginario se constitui numa unidade espago-
temporal que é fora do tempo e do espaco real. A vida da imagi-
nacéo, entdo, como que eclode nessas caracteristicas da realida-
de evai se constituir na vida humana, com seu poder proprio.
A atitude imaginante tem duas camadas: uma, que Sartre cha-
ma primaria, onde os elementos reais, na consciéncia imagina-
ria, correspondem ao objeto irreal; e uma segunda, que ele
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chama de secundaria ou de reacéo a imagem e que da em segui-
da a formagdo da imagem. Que tipo de reagdo pode-se ter diante
de uma imagem que vem espontaneamente, como ato livre?
Tém-se, em Ultima instancia, diante desse objeto irreal, senti-
mentos. Amor, 6dio, admiracédo, repulsa, sdo sentimentos que
expressam a vida concreta, mas que se ddo face a um objeto
irreal, produzidos pelaimaginacéo. A reagdo, portanto, diantedo
objeto irreal, afeta a vida afetiva concreta do homem. N&o se
poderia falar da vida da consciéncia i maginante desvinculada do
desejo, nem conseqlientemente, das reacdes af etivas provocadas
pelo objeto irreal produzido por esse desejo. Entdo, esses senti-
mentos, diz Sartre, na medida em que €eles sdo vividos por nds, nos
sabemos que eles existem, tdo somente porque nés 0S Vivemos.

Existe um certo saber de tais sentimentos que foram desencade-
ados como uma forma de reagdo a essas imagens. Reacfes quimi-
cas, bioquimicas, viscerais, corporais, etc... vividas por nos, e
essa situacao vai autorizar, afirmar que é através desse objeto
irreal que chegamos, a bem daverdade, as condicfes da existén-
cia concreta, aqui e agora. Ha, portanto, uma vida da imagina-
¢do que tem um impacto decisivo sobre atotalidade da existéncia
do homem, logo a vida imaginaria ndo estd "descosida’ dessa
existéncia total, mas, muito pelo contrério, é ela que propicia a
possibilidade mesma desse existir.

As repercussdes reais vividas e observadas no homem marcari-
am a vinculagdo da vida imaginaria ao sentimento e a agdo. E a
interferéncia que ocorre na existéncia concreta, no comporta-
mento individual e social, que nos permite ligar interinamente
vida imaginante, vida afetiva e vida ativa; ou seja: "o objeto
irreal existe como irreal, e o sentimento e a acdo se comportam
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face a ele como face ao real". A vida da consciéncia possui uma
triplice dimensdo, é uma vida intencionalidade interligada ao
polo intelectivo, afetivo e pratico; e o comportamento concreto,
existencial, € que marca essa interligacdo desencadeada pela agao.
O importante é salientar que os sentimentos que nés temos dian-
te do objeto irreal, séo reais, por isso, eles provocam acdes. A
repulsa, alegria, nausea, sdo sempre reais. N&o sao, portanto,
esses sentimentos em si mesmo irreais como o objeto irreal, eles
s8o reais (vividos), na ordem concreta de nossa vida, na existén-
cia. O que ocorre é que eles vao aparecer na realidade como uma
decorréncia possivel de um objeto, esse, sim, irreal. Mas o com-
portamento e os sentimentos da ag8o ndo sdo decorrentes apenas
do objeto irreal, podem ser decorrentes do objeto da percepcéo,
da inteleccéo, da alucinacgéo, etc... Dai a possibilidade de inter-
ligac@o entre as diversas dimens@es da consciéncia.

A vida imaginaria é extremamente importante, relevante, mas,
para Sartre, ela ndo é mais rica do que a vida concreta, da
percepcgéo, por exemplo. Ou seja, ndo se pode de maneira alguma
querer colocar o objeto do imaginario no lugar do objeto existente
concreto. Sartre retoma o carater de fascinagdo, de encantamen-
to magico do imaginario para mostrar que este significado tem
um aprofundamento maior. Por exemplo:

a leitura é um género de fascinagdo. Quando eu leio um
romance policial, eu creio nisso que leio. Mas isso ndo
significa que eu cesse de considerai' as aventuras de um
romance policial como imaginario. E eu me deixo fasci-
nar por ele. E esse género de fascinacdo, sem posicdo de
existénecia, que eu chamo de crenga (Sartre, 1940, p.277).
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Essa fascinagdo € envolvente e faz com que se viva a crenga desse
objeto irreal, na realidade da vida, aprisionado a leitura, esti-
mulando uma série de comportamento em relagdo aquela leitura.
E esse género de fascinagdo que mobiliza toda a vida do homem
naquele momento, mostrando a importancia do objeto imagina-
rio. Ele prende avida nasuatotalidade existencial, instantanea.
Quer dizer, ele como que corta a existéncia, e vive-se acrenca de
uma existéncia desse objeto irreal. Porque ndo € a existéncia
real, mas uma crenga, nos encontramos presos, vinculados ao
objeto irreal. Sentimos-nos totalmente mobilizados por ele.

Sartretirauma licdo que é extremamente importante: o fascinio,
0 poder de sedugdo, de magia que o imaginario exerce sobre nds
€, abem verdade, o meio pelo qual nés podemos estabel ecer pro-
jetos existenciais futuros. Isto é, sO0 ha projetos futuros se
conseguirmos nos colocar um objeto irreal que seja capaz de nos
fazer dirigir, agir, em diregdo a... . Um futuro sem contetdo de
um objeto irreal, sem essa vivéncia do futuro como imaginario
ndo mobiliza o homem em diregdo a construcgdo real dessa irrea-
lidade. Em poucas palavras: a imagem € extremamente forte.
Forte porque ela se nos coloca como nao-ser e também a possibi-
lidade de vir-a-ser. Esse mundo do imaginario do futuro nao é da
pura necessidade que se possa prever, nem é o da pura liberdade
que se possa controlar por um ato voluntario; segundo Sartre, ele
€ um mundo fatal, porque néo é determinado nem previsivel por
nés. Ele se apresenta como alguma coisa da qual nés estamos
possuidos, na direcao da qual nés ndo podemos nos libertar, e é
por isso que ele é fatal®.

3 . '
Fatalismo no sentido grego, como no exemplo das tragédias gregas. Edipo mes-
mo ao tentar fugir do seu destino fatal, recaiu nele.

83



Mas, ndo é no mundo do imaginario que se da a liberdade. Ela
se da na dinamica da acdo e pressupde o deslocamento do objeto
irreal para o plano da agado possivel. A imaginagédo é o poder, €0
meio pelo qual a acéo se efetuara. O futuro da agdo € o reino da
liberdade para Sartre, quer dizer, € no reino do poder-vir-a-ser
que a liberdade se coloca como agao possivel, e ndo no reino do
imaginario que é ndo-ser; este ndo-ser é que o torna condicao de
possibilidade de vir-a-ser. Existe, entdo, toda uma questdo diné-
mica embutida na dimensdo do imaginario que o pensamento
contemporaneo deve recuperar, para que possamos entender e
articular melhor o periodo de crise pela qual nés estamos pas-
sando e, sobretudo, termos condi¢des de nos instrumentalizar em
face ao problema especifico da educacéo.

Quando nos deparamos com a dimenséo do futuro, ndo mais como
visdo fatal, mas no plano do vir-a-ser, do poder-ser, nos depara-
mos também com o problema da liberdade de agdo. Ou sgja, essa
relacéo dindmica que o imaginario exerce, de maneira magica,
gue leva a ter um sentimento; sentimento esse que desencadeia
uma acao. Essa acdo € que vai interessar a uma investigacéo
sobre a vinculagdo entre imaginario e educacdo. Acdo que pode
ser de diversos modos, em diversas dire¢fes, mas estas modali-
dades de acéo (reativa, veloz, combativa, liberal, etc.) terdo que
ser revistas a partir do imaginario, como possibilidade de as de-
sencadear. E que efetivamente so se pode falar em agéo pressu-
pondo que essas agdes foram elaboradas a partir de imaginarios,
para que possamos rearticular, verdadeiramente, com conheci-
mento de causa.

Somos nos que imaginamos que um mundo melhor pos-
sa ocorrer, ou que um mundo pior possa vir a acontecer.

Somos nés que imaginamos que o reino da liberdade, da
igualdade e da fraternidade vira pela nossa acdo. Nos é
gue imaginamos que isso possa pela nossa acdo aconte-
cer, vir-a-ser (Sartre, 1940, p.347).

Qual seria, entdo, avinculagdo entre imaginario, melhor dizen-
do, entrevidaimaginériae o papel daeducacéo? Se o imaginario
€ o futuro da acéo e se 0 ato de educar é uma agéo de transfor-
macao, essas duas premissas poderdo ser vinculadas de muitas
formas; resta-nos construi-las.
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PROJECAO POLITICA DO SAGRADO NA EDUCACAO

Speranza Franca da Mata*

No momento atual de pés-modernidade, pelo sem ndmero de
problemas sem respostas ha muito acumulados, a educacgao tem
diante de si um fendbmeno que n&o pode ignorar — o da ressur-
géncia e da regressdo de mitos chamados de remitologizacéo
por Durand (1981). E um processo de movimentacdo permanen-
te de mitos que outrora estiveram em vigéncia na sociedade e
ora retornam na conjuntura ocidental. Isso indica que antigos
mitos tendem a reaparecer, preenchendo espacos deixados pelos
mitos em colapso natural.

Tal movimentacdo ndo levaria a cogitar que em pleno ocaso do
século XX, ndo se estaria assistindo ao declinio do mito da ra-
cionalidade cientifica — mais precisamente o mito das possibi-
lidades ilimitadas da ciéncia dando lugar ao avango progressivo
do mito da vontade politica — sobremodo, o mito das forgas
inesgotaveis da agdo politica?

Esse posicionamento ndo implica, como bem alerta Japiassu
(1994), a aceitacdo da crenca numa separabilidade radical entre
saber e poder (entre paideia e politeia)? Nem, tampouco, inge-
nuidade n&o ser colocado sob suspeita o valor da aspiracéo do
politico? Nao seria necessario questionar o foro de um Absoluto

* Do Laboratério do Imaginario Social e Educagdo — LISE/UFRJ.

transcendente da vontade politica, projetado a um plano remo-
to, para a quimera de um alcance mais acalentado que concreti-
zado?

O fato € que a vontade politica esta colocada como se fosse o
centro real de uma experiéncia mistica auténtica.

Um mito ancorado no plano exclusivo da vontade, longe de
perspectivas palpaveis de intermediacdo no cotidiano, tende a
resvalar para o absoluto como um fim em si. Significa a capta-
¢do de toda a energia anteriormente centrada na razdo analiti-
ca das ciéncias, hoje canalizada para a razdo instrumental de
um projeto titanico de transformar apraxis politica na suprema
fonte de agcdo humana.

O fato de um mito cientificista — apoiado nos rigores de um fe-
némeno observavel — ceder lugar a um mito de roupagem ab-
soluta dapraxis, pode vir a ser um tipico reflexo da légica ima-
nente a trajetoria que a modernidade vem construindo.

Para Castoriadis (1985) a emersdo de mitos dessa natureza é
a expressdo mais acabada de sociologizacdo da religido que se
opera pela projecéo da metafora organica do fato religioso como
principio e forma vivente da instituicao social.

E a propria instituicdo da valorizagdo de um projeto futuro —
no caso o politico — na criagdo cultural do presente (Castoria-
dis, 1990).

Trata-se da tentativa radical de identificagdo entre religido e
sociedade no momento em que uma grande expresséo religiosa
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— 0 Absoluto mistico — é atraido como um recurso salvacionis-
ta para sustentacdo de uma espera social.

Laplantine (1993), ao tratar da questdo da imaginacao coletiva
gue os homens tém projetado para o futuro, em As Trés Vozes
do Imaginario, aponta trés tipos de comportamento que alme-
jam a salvagdo e a regeneracdo do mundo pela mistica do ad-
vento de um Reino. Um deles é essa espera — a chamada espe-
ra messianica, que significa uma resposta sociolégica normal,
de uma sociedade ameacada pela crise traduzida por legides em
desespero, sedentas de absoluto social, cuja esperanca repousa
em grandes projetos iluminados. Um outro é a possessiao, como
forma reativa de exaltacdo coletiva a uma agdo de frustracdo
intensa, avida pelo advento de um futuro promissor. E o tercei-
ro é a utopia, na forma de corporificagdo pela sociedade, da pai-
x8o da perfeicdo almejada.

Todos os trés, sejam quais forem as variantes, sdo tipos de ex-
presséo da revolta coletiva e da projecdo do sagrado sobre o fu-
turo, unidas pela génese reciproca da imaginagao. Enfim, con-
forme Laplantine, por "exigéncias politicas psiquiatricamente
aberrantes, estamos disponiveis para a utopia, 0 messianismo
€ a possessaon”.

Voltando a Castoriadis (1985) — paral elamente a crise da cién-
cia (Castoriadis, 1987) — talvez se esteja diante de uma ressa-
cralizagdo em lenta emersdo no mundo moderno. Numa dimen-
sdo projetiva, retorno vigoroso do sagrado — em alienacéo re-
condita, sob a forma de dogmas e ritos do mundo social.

Uma vez langado o pressuposto da identidade do religioso com
o social pelo processo de mitificacdo, o ato da legitimacdo so-
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ciopolitica do religioso — sob a proclamada autonomia do po-
litico — vem consolidar a concepgao de sociologizacdo da religi-
ao, instalada na trajetdria da razéo politica atual; por outro la-
do, expulsa a concepgéo de religido ligada ao "segredo do imagi-
nario socia" da sociedade heterébnoma, aquela que estabelecia
uma alianca entre o teologico e o antropolégico (Vaz, 1986,
p.289).

Em Thibaud (1981) a revolucao tomada como metafora de uma
liberacdo quase ilimitada e, ainda, distanciada de um projeto
estruturado e palpavel, resulta mais numa imagem fantasma-
goérica de esperanca do que numa concretude de acao.

Tanto que:

Né&o acabariamos nunca de citar os textos de toda sorte
onde a referéncia obrigatoria a "Palitica® como instan-
cia suprema, a "Revolugdo" como imperativo, se mescla
a literatura, ao cinema, (a educagdo), ndo importa a
que, exercendo o efeito de terror indispensavel a uma
"inteligentsia” privilegiada e masoquista.

Quanto menos existe a reflexdo politica, e particular-
mente revolucionaria, mais a revolugdo €& magicamente
invocada como uma salvacdo exterior por uma socieda-
de e por uma cultura sem nenhum projeto de futuro ver-
dadeiro (Thibaud, 1981, p.33).

As utopias politicas se revelaram uma das importantes formas

de expresséo da tenaz persecucdo da identidade entre mito e
razdo no século XIX, e cujos efeitos se fazem sentir ainda no
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século atual. Elas estiveram sistematicamente presentes na
trajetéria de um paradigma voltado para as relagfes entre mis-
tica e politica: "a trajetéria do mito e da mistica da Revolugdo"
(Vaz, 1992, p.511).

No entanto, nos dias atuais, a gestacdo de utopias legadas do
passado e remetidas confiantemente a orientagdo do presente,
ou quem sabe do futuro, j& revelam sinais de agonia. Para
Habermas (1987), a modernidade j& ndo pode se servir de pa-
droes de orientacdo de modelos de outras épocas. Ela "tem de
extrair de si mesma sua normatividade" (p.103).

Trata-se, no momento, menos de ignorar o conjunto das acfes
das instituicdes, dos projetos, das representacdes e das crencas
que remetem a apropriagdo ou privagdo do "monopdlio da vio-
[éncia legitimada" (Japiassu, 1994); e, mais, de buscar vias con-
cretas de realizacdo, melhor dizendo, os espacos permitidos de
operancia com a articulacéo, tanto da dimensdo imediata da
micropolitica, quanto da dimensao mediata — a macropolitica.
Como diz Guattari:

devemos interpelar todos aqueles que ocupam, uma
posicdo de ensino (...) ou no campo de trabalho social —
todos aqueles, enfim, cuja profissio consiste em se inte-
ressar pelo discurso do outro. Eles se encontram numa
encruzlhada politica e  micropolitica  fundamental
(Guattari, Rolnik, 1986, p.29).

Sem perder de vista as estruturas mais amplas, insiste Guat-
tari (idem, ibidem) na responsabilidade de se trabalhar a
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problemética do desejo em determinados espagos, que bem po-
deriam, aqui, remeter a escola:

Considero necessario sair dessa légica que opde as pos
sibilidades de singularizagdo do campo do desgjo (mi-
cropolitica) as possibilidades de uma politica capaz de
enfrentar o poder do Estado, os grandes corpos sociais
constituidos  (macropolitica).

Segundo Habermas (1987) essa mesma natureza de desvalori-
zacdo do passado e a imposicdo presente de extrair "principios
normativamente substantivos das proprias experiéncias e for-
mas de vida modernas", caracterizam a peculiaridade do "espi-
rito da época’ que se descortina.

O espirito da época €&, portanto, o campo de movimentacao do
pensamento e debate politico. Ele é, ao mesmo tempo, rota de
colisdo e ponto de fusdo do embate entre pensamento histérico
— de critica aos projetos utdpicos ja esgotados — anunciantes
de alternativas de acdo que apontem para o futuro.

N&o seria o imaginario social uma dessas possiveis alternativas
de acéo, enquanto uma outra forma de abordagem, pouco explo-
rada e ndo menos potencialmente rica, de velhos problemas da
educacdo em frequente revolvéncia?

A despeito de Lowy (1992) considerar tal otimismo de Haber-
mas sendo uma outra utopia, ndo se pode negar hoje um visivel
esgotamento dos modelos educacionais vigentes, o que, em si,
representa dendncia do irrealizavel e anuncio do realizavel —
a consciéncia da remitologizacdo e seus efeitos.
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IMAGINARIO E SIMBOLICO NO CAMPO EDUCATIVO:
a questdo do individuo*

Francis Imbert**
Traducdo: Felisberto Almeida

Adiantamos que a questéo do individuo se coloca quando a educa-
¢do nao vai alémde si... Isto ndo deixa de acontecer em uma soci-
edade na qual é comum dizer que ela se coloca frente ao "vazio".
Quando as finalidades, osvalores, o senso ndo parecem mais segu-
ros; quando as grandes relaces (da cultura e do saber, do progres-
so e da revolucdo) esgotaram sua forca de atracdo e de adeséo;
qguando os quadros simbdlicos e imaginarios que comandavam até
este momento os coletivos e as pessoas desaparecem, entdo, ndo
resta mais que o individuo. Precisamente, um individuo com falta
de estruturas e de certezas, perdido, desarrumado, a procurade
novos pontos de apoio. Um aforismo bem conhecido de Marx, de
Groucho Max, parece-me ilustrar perfeitamente o lado atual da
questdo do individuo: "Deus esta morto, Marx esta morto, e eu,
eu ndo me sinto bem". Aparecimento do homo psychologicus.

Se se deseja uma entradaem matérias mais seriamente referenci-
adas, cologuemo-nos do lado daquela que se identifica como "filha,

* Do original inédito Imaginaire el symbolique dans le champ éducatif: la question
du sujet.

** Doutor em Ciéncias da Educagédo pela Universidade de Paris VIII, é Mestre

de Conferéncias no Instituto Universitario de Formacgédo de Mestres da Academia
de Créteil, Franca, e autor de 76 trabalhos publicadas.
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neta, bisneta" de professores, Jacqueline de Romilly e deixemos
falar sua queixa: "O' Descartes, 0' Kant, vés ndo estais mais nas
paginas! E de minha Grécia conserva-se sobretudo Heraclito, por-
que ele disse que tudo passa e porque ele é obscuro"*. Adeus, cla-
reza das idéias, beleza das formas substanciais.

A queixa ndo é sem fundamento. Porém sob a condicdo de alimenta-
la ndo com a nostal gia, mas com o desejo de descobri-la no mundo
tal qual ele ée ligar-se as obrigagdes da hora. A questédo do indivi-
duo coloca-se em razéo da atual mudanca do curso simbdlico. A
tarefa a qual se confronta a educacao é a de responder a crise de
viver junto. A questdo € a inscri¢ao, reinscricao das proibicdes,
dos limites, da lei, fora dos quais s6 ha confusdo, misturas nao
diferenciadas, incesto generalizado.

Antes de ir mais longe que o Caos, n0s encontramos uma figura
exemplar nos primeiros versos das Metamorfoses de Ovidio. Esta
figura se revela no @mbito da cosmogonia. No comego, diz-nos o
texto, 0 mundo se apresentava como "um todo" (unus totus) infor-
me e confuso, no qual os elementos, a &gua, o ar, aterraestavam
misturados uns aos outros, cada um condenado, em raz&o desta
indiferenciacdo, a uma inconsisténcia radical. Ovidio faz, entéo,
intervir um deus, em posicao de terceiro, de mediagdo simbolica;
um principio de difei-enciagdo, de separacao, que separaamistura
na qual estavam os elementos. De sua intervencao resulta que
aagua, aterra, o ar, podem dispor cada um de seu préprio espaco
e conseguir seu poder préprio. Isto ndo é tudo, o texto vai até o
fim do efeito-separacao.

Jacqueline de Romilly (1991), helenista, é professora, do College de France.
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Foi tdo bem preciso que, apds té-los separado, este deus uniu os
elementos pelos lagos da "concordia e da paz". Desligar, ligar. A
intervencdo deste deus, transportada para o campo da psique, cor-
responde ao trabalho de triangulacéo, de separacéo e dediferencia-
¢do, por meio do qual destaca o aparecimento do individuo humano.
Seja 0 desempenho do estado de indiferenciacdo originéria, de
guase-incesto, no qual se encontram, na separacéo, o filho e a mée.
Ela esclarece, enfim, o trabalho, ao qual o educador encontra-se,
hoje, mais do que nunca, confrontado.

Ao caos inicial responde um trabalho de colocar em pratica a lei,
trabalho de sym-bolizagdo. Em grego sun-ballein significa lancar
(ballein)junto e a0 mesmo tempo (sun) e, assim, reunir, articular
encontros e mudancas.

Sumballein volta a realizar as condi¢bes de uma alianca entre os
boloi, bolai ou bolidoi, isto é, as armas de arremesso, os bdlidos
que deixados a seu proprio movimento ndo podem senéo entrecho-
car-se e causar a morte.

Sobre a raiz bal, a lingua francesa produziu bal (baile). O baile,
um lugar onde se movimentam os membros em todas as direcdes,
com o risco de al guns encontros fulminantes. Permitam-me, ent&o,
chamar aatencéo sobre o fato de que as escolas e os col égios chega-
ram hoje, por suavez, alugares altamente balisticos, onde aconte-
ce que alunos e professores tém encontros dolorosos. De minha
parte, eu qualifico sob o termo de individuos bdlidos, estas criancas
e adolescentes total mente desarrumados, desconectados de toda
arede sym-bdlica, propriamente falandofora dalei, para os quais
0s ensinamentos, hoje, se sentem totalmente desprotegidos.
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Inscrever, articular o sun a fim de que se cumpra a abertura de
um viver junto viavel. Somente com este prego a crianca bolido
pode acabar encontrando seu lugar. O sumbollon era o preco que
o cidado devia para participar das refeicbes em comum, uma par-
ticipagéo constitutiva do ser mesmo do cidaddo. Pagar o preco de
seu lugar. Trata-se bem de quitar umadivida, a obrigagao de tirar
seu capital narcisista. Sem esta perda consentida, seriaacatastro-
fe do choque de corpos fechados em si mesmos e langados uns con-
tra os outros. Masainda é preciso dispor de lugar, de dispositivos,
de instituicdes que possam suportar e mobilizar esta perda e este
corte.

Notemos que esta questao do individuo, no campo educativo-peda-
gogico, coloca-se em termos cuja novidade é preciso medir. Ha pou-
co, a questdo aparecia ligada aos dados da Escola-caserna (Oury,
Pain, 1972), uma escolaonde a lei, de estrutura burocratico-repres-
siva, esgotava sua caracteristica no manejamento de regras de
ordem e de contencéo. A este periodo de uma escola-caserna substi-
tuiu o deumaescola sem lei. O sem+-lel eiso horizonte sobre o qual
se articulam as disputas atuaisda questdo do individuo. E eis-nos
chegados mais perto do "caos" descrito por Ovidio.

Cito trecho de uma entrevista de Fernand Oury: "Regulamentos
estlpidos ocupavam o lugar da lei: nadamais, aselva. Os alunos
eram resguardados, obrigados, contidos: ei-los agora liberados,
abandonados, perdidos. Eles se espalham como ovos quebrados.
Terminou o autoritarismo minucioso: em nome de uma suposta
ndo-diretiuidade, deixa-se fazer tudo. Ou nada. Ou ndo importa
a que (...) Depois da prisdo, o deserto. N&o mais marcas, limites
reconhecidos e nada mais de leis decididas em comum. Onde eu
estou? Se nada limita meu poder, nada limita o poder do outro,



dos outros... Tudo pode acontecer" (Oury, 19--). A constatacdo me
parece ir ao essencial. Esta passagem de um mundo dependente
da lei repressiva para um mundo sem lel constitui sem duvida
0 contexto da crise que afeta hoje a identidade das instituicdes
e das pessoas.

Poder-se-ia recordar como precedente, a crise da sociedade vie-
nense que comega nos anos 1900. Hofmannsthal, Schnitzler, Broch,
para ndo citar sendo estes, e mais evidentemente Freud, ou ainda
Musil, cada um destes autores desenvolve, a sua maneira, a "de-
gradacado dosvalores" (Broch), a deslocacéo da "ordem" sociocultu-
ral (Musil, 19-, p.453), o "vazio" no qual o individuo, doravante,
"sem qualidades”, sem identidade definida, determinada, se vé
convocado a tarefa de se descobrir. E aseu "homem sem qualida-
des", Ulrich, que Musil faz dizer que a conseqiiéncia de um século
de "progresso” cientifico e técnico é que "toda a ordem que nés
ganhamos nos detal hes, perdemos no conjunto de tal modo que
dispomos cada vez mais de ordens (no plural) e cada vez menos
de ordem (no singular)".

Quanto a Freud, ele nos ensina que o fundamento da identidade
e dasingularidade do individuo reside ndo no eu, que se proclama
mestre e senhor da natureza inteira, mas naquela parte de si mes-
mo que lhe é inacessivel e que se exprime, sem que ele saiba, no
sono, lapso, ato nao realizado ou aindao sintoma. Nao ésurpreen-
dente que no quadro destacrise de marcas de identidade, chegou-
se a definir o quadro da sintomatologia de um mundo sem lei. Eu
penso particularmente naobrade Schnitzler, este outro "investi-
gador" do inconsciente ao qual Freud confessara que ele sempre
0 havia evitado "por medo de encontrar um 'alter ego™ (Freud,
1979, p.370-371). Alias, é de Madame Beate et son fils (1972), uma

histéria de fusdo, de incesto mortal, entre uma mée e seu filho,
gue eu tiro esta expressdo de mundo sem lei {Welt ohne Gebot).

Se Freud tinha medo de encontrar seu "alter ego", isto so podia
ser por sua "inquietante singularidade". Aqui arriscaremos a
hipétese que, conforme Schnitzler, Freud (1985, p.246) podia
pressentir algumas percepg¢fes, algumas intuicdes que deviam
encontrar-se nele no ponto de recalque. Para dizer as coisas em
uma palavra, se para Freud afigura do pai responsavel pela lei,
resistiae deviaresistir, sob qualquer preco, para Schnitzler, esta
figura estava em situacdo de decomposicao.

Que Freud ndo tenha podido perceber este desmoronamento da
figura do pai, mais manifesto ainda quando ela se erige em estatua
de "legislador" ou ainda de "servidor de uma obra de salvagdo",
conforme os termos de Jacques Lacan (em D'une Question Préalable
ala Psychose, p.579), n6s temos como exemplo a maneira pela qual
ele elogia os méritos deste pai obcecado pelarepresséo educativa,
eu penso no do magistrado Schreber, o doutor Daniel Schreber,
o promotor de uma educagdo baseada sobre o uso da opresséo e
da punigdo, o inventor de uma Ginastica médica no quarto, que
recorria a acessorios ortopédicos que nao tinham nada a invejar
osinstrumentos de tortura. Deste educador respeitado naAlema-
nhadurante toda asuavida, Freud n&o teme em destacar os "es-
forcos para formar harmoniosamente ajuventude, assegurar a
colaboracdo da escola e da familia, elevar o nivel da saude dos
jovens por meio da cultura fisica e do trabalho manual”.

Ele nota que este pai foi "um médico visivel e certamente venerado
por seus clientes". Um pai verdadeiro. Nada em Freud interroga
as fraquezas daquele que acredita ter cumprido sua fungdo
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simbdlica martelando a lei no real dos corpos. Se o filho se torna
louco e se julgamulher de Deus, isto ndo é sendo uma encarnagao
do "complexo paternal”, desta "atitude infantil que os filhos tém
paracom os pais; (e que) implica esta mesma mistura de submis-
sdo respeitosa e de insubordinacéo revoltada" (Freud, 19--, p.299).

Como seVvé, Freud conduz, por sua paix&o do pai (cf. Kress-Rosen,
1993, p.213), a uma alucinacao teodrica, isto é tdo verdade que o
"complexo paternal” ndo saberiadar conta da psicose. Ele perma-
nece cego diante dos danos provocados pelos pais, incluindo os pais
mitol 6gicos. Pois, como lembra G. Devereux (1953) e, maisrecente-
mente Marie Balmary (1979, p.21-47) é Laios, o pai de Edipo, que
comete o primeiro crime sexual contra a pessoa de Crisipo, filho
do rei Pélope, seu hospede. Quanto as "culpas" do pai, no caso pre-
sente, o0 pai Jaco Freud, tudo levaa pensar que era necessario para
ofilho queelas permanecessem "escondidas" (idem, p.51). Nanoite
que precedeu o enterro de seu pai, n6s sabemos, por uma carta
a Fliess e a Sciences des Réves, que Sigmund sonhou com um aviso
no qual se podia ler: "Pede-se fechar os olhos..." Fechar os olhos,
ndo investigar o passado do pai (Krull, 1983, p.69-70; Balmery,
1979,p.137-138).

Que este é o0 lugar do pai que Freud havia conciliado, por conse-
guinte, com efeitos devastadores na horda dos filhos?, eis o que
resumiraacartade rupturade Jung: "Eu gostaria (...) de chamar
a sua atencao sobre um ponto: sua técnica que consiste em tratar

2

Cf. esta observagdo de Freud numa carta a Jung, em 2 de abril de 1911, apds
o suicidio de Honegger:" Eu estou sentido pelo fato de que nés consumimos muitas
pessoas”.
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seus alunos como seus pacientes, € umafalsa manobra. Vocé pro-
duz por ele filhos-escravos ou maliciosos atrevidos (...) Eu sou bas-
tante objetivo para desvendar seu trugue. Vocé mostra com provas
palpaveis ao seu lado todos os atos sintomaticos, assim vocé rebai-
xa todas as pessoas que vivem ao seu redor no nivel do filho ou
da filha, que confessam ruborizados a existéncia de tendéncias
furtivas. Entretanto, vocé permanece sempre bem no mais alto
como o pai. Na sua grande submissdo nenhum deles ousa tirar
a barba do profeta”.

E Jungaevocar o dia em que Freud "inteiramente livre de (seus)
complexos (...) ndo jogariamaiso pai contra(seus) filhos" e cessaria
de "notar constantemente seus pontos fracos".

Em breve, aLettre au Pére de Kafka (novembro de 1919) demons-
traria a loucura dos pais todo-poderosos, dos pais que se créem
e se supdem pais.

Hoje, o sem lel, que marcaaestrutura individual como a do coletivo
ndo provém certamente de um excesso de pai, antes de uma falta.
Falta ou excesso dando no mesmo. Ele encontra suas raz6es em
um estado de sociedade trabalhada pelo processo de personalizacgéo,
correlativo adesintegracéo das articulagbes simbolicas. O "vazio"
e sua consequiéncia, o segredo narcisista, tomaram formas radicais;
eles ndo sereferem mais a uma maioria de criadores, mas ao con-
junto do corpo social®.

3

Convém precisar que o narcisismo vienense, diferente daquele da
pés-modernidade contemporanea, era portador de uma dimenséo utépica: a do
renascimento do eu profundo, do reencontro do estado paradisiaco do narcisismo
primitivo. Cf. Le Rider, 1990, p.74-90.
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Pode-se recordar os classicos Le Complexe de Narcisse (1979) de
Christopher Lasch e Ere du vide (1983) de Gilles Lipovetshy. Eu
destacaria particularmente de C. Lasch que a sociedade narcisista
se traduz pelaeroséo do sentimento de pertencer a uma "sucesséo
de geracBes enrai zadas no passado e se sucedendo no futuro”. "Vi-
ver no presente, nada mais que no presente e ndo mais em funcéo
do passado e do futuro”, este € 0 modo de supresséo de todo o enra-
izamento no tempo e 0 contexto de geracdo que caracteriza o narci-
sismo contemporaneo.

Uma passagem do romance de Yves Simon, La dérive des sentiments,
ilustra perfeitamente esta supresséo de todo o enraizamento no
tempo:

Viver era 0 qué? Alimentar-se, imaginar, amar, conceber,
realizar um projeto, agir e ver-se agir, estar ligado vertical-
mente a histéria daqueles que nos precederam e, horizon-
talmente, aos que vivem em um tempo idéntico, no Mmesmo
fluxo de palavras, idéias e fantasmas.

Ora, eles ndo sabiam nada disso e, por esta intersecdo de
seu tempo e de seu espaco, eles ndo ocupavam sendo luga-
res vagos, vaporosos e variaveis. Eles eram individuos ale-
atorios, em posicao indeterminada (...).

Ancoradouro: amarracdo a um porto. Eles ndo estavam
amarrados nem provisdria, nem definitivamente. Pois eles
nunca tinham sabido onde haviam embarcado e n&o sabi-
am nada da costa onde eles poderiam chegar, como peda-
cos de continentes, eles vagavam sujeitos a forca do vento
e das correntes, seus sentimentos a deriva.

De seu lado, G. Lipovestky (19—, p.56-57) nota que passados 0s
anos 60 e sua agitacao politica e cultural que supunhaaindaum
emprego da coisa publica, € um desinteresse generalizado dares
publica que se desenvolve no social: "as grandes questdes fil osofi-
cas, econdmicas, politicas ou militares suscitam quase a mesma
curiosidade desenvolta que ndo importa qual é diferente, todas
as 'posicoes altas' desmoronam pouco a pouco (...) S0 aesfera priva-
da parece sair vitoriosa desta desordem apatica; cuidar da saude,
preservar sua situacdo material, livrar-se de seus '‘complexos’,
gozar as férias: viver sem ideal, sem fim transcendente tornou-se
possivel". Fim do homo philosophicus e do homo politicus. Nem
Platdo, nem Descartes, nem Kant, e evidentemente, nem Marx,
nem Mao, nem Castro, mas Woody Allen. Um Woody Allen que,
por outravia, faz bem as coisas, cumpre seriamente seu papel de
descobridor da psique p6s-moderna, pois ele chega até a deixar
pairar a ddvida sobre a sua maneira de conceber sua identidade
e sua funcdo de pai...

Passada a aflic8o do futuro feliz, ajuventude se encontra confron-
tada com a inquietac@o de um futuro que seja simplesmente viavel.
Compreende-se, entédo, que o temado "no futur" pdde, na Franca,
por ocasido das importantes manifestacfes de estudantes, do més
de marco de 1994, ritmar com o0 nome do primeiro ministro, Balladur,
desde o momento em que os governantes encarregados do futuro,
parecem exprimir sua impoténcia em preservar esta entrada de
viabilidade, garantir trabalho aosjovens diplomados.

Deriva, deslastre, eshoroamento das marcas. O Malaise dans la
civilisation, cuja analise Freud abordava em 1929, encontra, hoje,
sua origem numa crise da identificacdo, da qual Lacan comeca
adiagnosticar os efeitos em seu artigo sobre "La Famille" de 1938.
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Ele nota que a grande neurose contemporanea encontra sua carac-
teristica principal "na personalidade do pai, sempre carente por
assim dizer, ausente, humilhado, dividido ou falso". "Carénciae
decadéncia" da figura paterna com, por conseguinte, aquilo que
ele designa como o "movimento tangencial parao incesto" de nos-
sas sociedades (Lacan, em Fonction et Champ de la Parole et du
Langage, p.277).

Uma vez que citei Schnitzler, acrescentarei que é esta caréncia
do nome do pai, que se encontraem muitas de suas obras. Assim,
em Thérése, a narragdo da desorientagdo de umajovem que comega
a aparecer precisamente pelamorte simbdlicado pai: colocado no
asilo, ridicularizado pela mulher, este pai entraem um delirio de
grandeza e acaba internado num hospital psiquiatrico. As primei-
ras paginas do romance terminam com o grito soltado por Teresa:
"Pai!" um grito que ninguém podiaresponder. E Teresasevé lan-
¢ada em um "circulo" sem saida.

Encontrariamos, hoje, amesma dissolug&o do nome do pai no ro-
mance da austriaca Elfriede Jenilek, Lapianiste. Aqui, o pai é
levado ao hospital psiquiatrico num caminhdo de agougueiro; o
"acougueiro habitual" da familia, um "mestre-salsicheiro conhecido
gue fazia 0 abate em casa" e que "se oferece voluntariamente para
fazer o transporte em sua conducdo cinza, mais habituada a ver
dependurados quartos devitelas". A desolagao da dimenséo simbo-
lica ndo poderia se exprimir mais cruamente.

Em um outro registro, o segundo romance de John Irving, L'éopée
du buveur d'eau, nos oferece a figura de um pai designado sob os
termos de "Fred Bogus Trumper" (Fred, o "bidon" — cantil, Fred
"le trompeur" —enganador) Quando este pai "bidon" evoca suas
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concepgoes educativas é para confessar: "Eutinha(...) em relagao
a Cohn (seu filho) um sentimento, que podia parecer contra a natu-
reza. Eu desejava educé-lo numa espécie de ambiente natural sin-
tético — do género de grande pastagem ou parque nacional—em
vez do rude meio natural real, que me parecia muito pouco tran-
quilo. Criar Colm no interior de umabolha!" Dai a reagdo de seu
amigo:"—Tu querias coloca-lo num pasto como um bezerro? (...)
mas ele assumiriacaracteristicas bovinas, ndo crés? — Os bovinos
vivem seguros e sdo felizes. Os bovinos séo gado, Bogus".

Poderiamos citar, aqui, alicdo de Pierre Legendre: "N&o é suficien-
te produzir acarne humana, € preciso ainda institui-la". Institui-
la, isto é, submeté-la aos ditames da lei que vém articular o caos
originério, limitar aonipoténcia narcisista. Bogus Trumper evita
isto definitivamente quando ele se esforca para tirar o filho do
confronto com a morte: "Bogus viu um pato esquisito pousar no
lago". "— Um pato morto (...) diz solenemente Colm. Ele se es-
borrachou". Eu me inclinei sobre ele." — Tu néo sabes se ele esta
morto". Mas ele o sabia muito bem. Com um tom paciente, ele me
diz:"— Os patos morrem assim. Eles envelhecem e morrem". Ele
me olhou com uma simpatia muda, claramente aborrecido por fazer
a seu pai uma revelacao tdo horrivel".

Aqui, num efeito de inversao das gerages, € ao filho que se pede
conduzir o adulto infantilizado navia da confrontacdo com o real
damorte. Entéo, por faltade melhor, faltadepai e paraqueo filho
ndo se sinta inteiramente sO, pode-se propor-lhe sempre uma
ficcdo, queseraumabaleia;"— Moby Dick vive sempre? pergunta
ofilho". Trumper pensou: E por que ndo? Eu ndo posso assegurar
a este pequeno um Deus ou um pai conveniente e se uma coisa
vale como se pensa, mesmo que seja uma grande baleia. "— Ela
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deve ser singularmente velha, ndo? "— Ela esta viva, afirma
Trumper". Uma baleia grande para responder a uma deficiéncia
simbdlica.

Sem davida, é verdade que esta deficiéncia do pai aumenta quando
as familias se acham expostas a condic¢des i ncessantemente cres-
centes de dificuldades socioeconémicas. Hoje, desempregado, ou
ocupando empregos pouco qualificados, o "pai de suburbio", confor-
me a expressao do socidlogo Michel Fize, aparece privado de toda
a autoridade, de todo o prestigio. Ele delega sua autoridade a
mulher, que a delega ao filho mais velho, que a delega a, etc. E
de estranhar que a escola seja confrontada, em primeira linha aos
efeitos deste esboroamento?

Acrescentarei, entdo, consciente de que esta tese podera se apre-
sentar de insuportavel para os defensores de uma instrucéo "pura
e dura", que a conseqiiéncia de tal situagdo, para a escola, é que
elaseveja na obrigagdo de inventar algumas respostas que permi-
tam articular o caos, em suma, reinscrever qual quer coisa do nome-
do-pai. Um primeiro exemplo rapido: "Eu nao tive pai, nada!" de-
claraum dia Luis, seis anos, uma verdadeira crianga bdlide, na
hora de um Que de novo? em grande secdo de maternal. Em face
da surpresa da professora, ele acrescenta: "Ah, sim, eu tenho um
... mas eleficasempre dentro de casa:. Rachid |he pergunta, entéo,
se seu pai estadoente: "sim, ele ndo tem trabalho". E a professora
acrescenta: "Vocé tem um pai, Luis, mesmo se ele ndo tem traba-
Iho, é seu pai mesmo desempregado”. A professora que relataesta
histériaem um grupo de trabalho vai passar um longo tempo ten-
tando nos transmitir a intensidade do olhar e do "Ah, sim!" que
surgiram da crianga. E, por dificil de crer que possa parecer, desde
este momento, Luis vai comegar a encontrar seu lugar na classe.

Mas aqui ndo ha sendo "pai de sublrbio" que se encontra assim
sem energia. Cancdes de Serge Gainsbourg colocam em cena o mo-
mento soft deste desénimo: "Incesto de lim&o": "O amor que nunca
oferecemos junto/ E o mais belo o maisviolento/o maispuro o mais
inebriante". Ou ainda " Charlotte for ever":"... Sem ti/ Eu ndo sou
mais eu/ Eu derivo pelo infinito/ Sinta-me/ Aproxima-te/ Amor
de minhavida" (Gainsbourg, 1991, p.221-228). Aqueles dentre
nds que guardam namemdaria o prazer da palavra de Gainsbourg,
sabem que se trata, além da denegacao, de um hino ao incesto.
O pai Gainsbourg, como o pai Allen, encontra-se a um passo de
se transformar em uma nova Madame Beate.

Nesta situag8o de mudanca de sinais que envolve as relagfes entre
as geracOes, aciéncia, acultura, etc, assiste-se a um crescimento
da dimensé&o imaginario-especular. Aqui, poderiamos voltar ao
mito de Narciso tal como Ovidio coloca. O mito descobre as condi-
¢cOes do desejo. Nada de vida humana sem desejo, nada de desejo
sem interrupgéo, sem separacdo inaugural. O desejo levaauma
operacao de desideratividade, da diminuic¢éo da fascinagdo da ima-
gem. Porque estupefato, narcotizado, entorpecido, Narciso morre
de desgjo.

O individualismo narcisista contemporaneo obedece a influéncia
de desideracéo de choque e de narcotizacdo marcada no mito.

Também pode-se seguir Olivier Mongin quando ele afirma que
"0 pavoroso” nadrogaé queelarealizaa"finalidade do individua-
lismo", ou sgja, 0 momento em que o "individuo experimenta tomar
sob sua responsabilidade até o limite a ponto de constituir um
mundo auténomo cujo risco € tomar o aspecto da morte" (Esprit,
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nov./déc. 1980). Buscado "Nirvana", regresso "In utero”, fim do
desejo: E o suicidio, aos 27 anos, do cantor Kurt Cobain®.

Desta influéncia mortifera da imagem, o filme de Wim Wenders,
Au bout du monde, oferece um notével testemunho. Neste filme,
Claire e Sam examinam suas imagens em telas de computadores.
Trata-se, escreve Wenders, em uma obra intitulada La Vérité des
Images (p. 86), de apontar a "ultima conseqiiéncia do abuso das
imagens" e Wenders acrescenta: "o que acontece a Sam e Claire
€ uma overdose de narcisismo (..) no fundo é narcisista aquele
que se isola do mundo, preferindo sua prépria imagem a do mun-
do". Confesso ter ficado tranquilizado com a leitura deste texto.
Porque a imagem, este é o problema, nédo & sendo um bom suporte
para um desenvolvimento dial ético, e esta busca da quinta-essén-
ciado eu, levada atela, ndo deixa de produzir no espectador um
inevitavel efeito de fascinacéo.

De Wim Wenders (1987) eu remeterei a pagina 30 de seu magnifico
poema, Le Réve Américain, do qual n&o posso resistir a citar uma
estrofe:

Totalitaria,
nédo se pode definir de outra maneira

Kurt Cobain, lider do grupo Nirvana, langa seu Ultimo "sucesso" no outono de
1993 como titulo "In utero" apds renunciar ao titulo previsto: "Hate Myself and
| Want to Die", para, comenta-se, eviar as consequéncias detal mensagem sobre
os menores de 12 anos. Resta que a mensagem do retorno "in Utero" néo é muito
mais estruturante... Um més apés uma overdose na Itélia, Kurt Cobain atira uma
bala na cabeca.
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a dominacdo das imagens vazias

. sobre o pais chamado "América".

E muito pouco provavel pensar

gue no Moloque "Entertainment"

poderia introduzir-se pela segunda vez uma moral
suscetivel de fazer surgir imagens verdadeiras.

E por outro lado: que as distinguiria ainda
das milhares de imagens falsas.

Sublinhamos esta diferenca entre verdadeiras e falsas imagens
e adiantamos que as verdadeiras imagens néo sdo outras do que
aquelas que regulam e sustentam em recompensa al guns tragos
simbdlicos, um ideal do eu, que vém em posic¢éo de terceiro desen-
volver os efeitos de fixagdo imaginaria.

Em cuja falta, precisamente se opera a constitui¢éo de um corpo
totalitario, a de um Moloque. Esta acéo da imagem Lacan (1932,
p.317) atinhaapontado nas Ultimas paginas de suatese de psiqui-
atria, quando ele acentuava que a época atual caracterizava-se
pelo prestigio da "imagem da vedete ou daquela dojornal ou da
tela". Hoje, vemos estas vedetes convocadas a titulo de grandes
testemunhas, quando isto ndo é de mestres considerados, perto
de todas as grandes causas.

Sera necessério lembrar o recente programa de tel evisdo de 7 de abril
de 1994 que, na Franca, havia reunido o conjunto de cadeias naluta
contraa Aids? As "vedetes' que, naquela noite, colocavam-se em
cruzada na luta contra a epidemiae declaravam com forca, emoc&o
e convicgdo, a necessidade de relacdes sexuais com preservativos,
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tinham, pouco tempo antes, concedido todos os prémios ao filme
de Cyril Collard, noqual o herdi, representado pelo préprio Cyril
Collard, mantém relagdes sexuais sem preservativo quando ele
sabia que ja estava contaminado pelo virus da Aids.

As palavrasdas "vedetes" se submetem as exigéncias da imagem,

e a acao da imagem vence as palavras. E este sera o monstruoso

erro de Frédéric Miterrand, o animador daquela noite: "O cinema
. eu quero dizer, a Aids..."

O trabalho de inscricdo da palavra, eis em algumas palavras, a
tarefa com a qual mais do que nunca se confrontam os educadores.
A palavra, aqui, entende-se no seu poder simbdlico de desejo, de
separacao, de diferenciacdo. A palavra contraa confusdo totalita-
ria, as capacitacfes da imagem. Esta palavra que citamos aqui
€ 0 inverso da palavra discurso, da palavra modelo, aquela que
prende, ata, subjuga. Para exemplificar esta ultima, poder-se-ia
recorrer ao mito que em Ovidio precede e de alguma maneira su-
bentende o de Narciso: o mito da ninfa Eco, aamante de Narciso;
Eco, a "mexeriqueira", que falava durante muito tempo a fim de
reter Juno e dar as ninfas que se ofereciam as caricias de seu
esposo Jupiter, o tempo de fugir.

Umavez sua astUcia frustrada, ela se sente castigada com a puni-
¢do de ndo poder sendo repetir as Ultimas silabas entendidas. "Esta
l[ingua que me enganou... quase ndo te serviramais e tu nédo faras
de tuavoz sendo um muito breve uso". Para o futuro, aquelacuja
palavra retiver aoutra unidaaela, se adaptara a palavradaoutra.
Assim, muito longa ou muito breve, a palavra se esvazia de sua
fungao simbdlica, de separacdo e de alianca. Nestas condic¢es,
como Eco teria podido adaptar Narciso ao mundo insondavel da
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palavra? De uma parte e de outra, o horror da ndo-separacéo. Nar-
ciso morre por falta de ter recebido o apelo de um outro, de uma
pessoa suficientemente separada. Eco se une a Narciso que se une
a sua imagem: nenhum terceiro, nenhuma mediagdo, nenhuma
palavra para desfazer estejogo mortal.

Ocorre-me que este efeito-eco, muitas vezes, se faz entender no
campo educativo-pedagégico: "Eu ndo valho nada, eu sou nin-
guém", diz acrianca, "tu és ninguém, tu nao vales nada", recebe
ela pelo eco de quem ensina. "Eu sou delingliente", "tu és delin-
guente". E a imagem a fazer uma viagem sobre si mesma, a se
fechar para sempre.

A palavralivre da repeticéo, a palavra que ndo perdeu sua carac-
teristica incisiva vem, como terceiro, regular ojogo mortifero da
imagem e desprender a captacdo das pal avras model os. Notemos
gue compete as instituicdes sustentar este trabalho da palavra.
A instituicdo néo é outra coisa que umjogo cheio de supressoes,
de articulagbes (detempo, de espaco, decriar). E ainstitui¢éo que
faz que os individuos possam ter um espago, que cada individuo
possa ter seu lugar, suficientemente diferente, suficientemente
separado. A instituicéo geneal dgica coloca cada um no seu lugar
defilho, de filha, de pai, de mée, etc. e nds sabemos que quando
acontece uma confusdo nestes lugares, é a catastrofe: a catastrofe
de Edipo, ou a do cabo Lortie contada por Pierre Legendre em Le
Crime du Caporal Lortie (1989).

Portadoras da proibi¢&o do incesto, ou ainda da onipoténcia, as
instituicBes se constroem em volta desta proibicéo: é dizer que
ai poderia haver instituicdo inteira ou sendo uma instituicdo
inteira— assim, afamilia Edipo ou afamilia Lortie ou, ainda no
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campo politico, atirania, o totalitarismo— € umainstituicéo que
ja nao sustenta a proibigao e encontra o caos.

Em classe, vemos a inscri¢do de microinstitui¢cdes tais quais articu-
la a Pedagogia Institucional (Fernand e Jean Oury) depois da
pedagogia Freinet —ja relembrei o Que de novo operar, quando
mesmo se podiajulgar as coisas totalmente fechadas, a acdo de
impasses imagindrios, a triangulacao de relagdes duplas.

Antes de voltar a esta eficacia dos dispositivos institucionais, eu
gueria mostrar algumas observagdes preliminares em torno da
idéia, banal e sempre esquecida, que levar em conta o individuo
implica para o educador arriscar-se em uma perspectiva estranha
a todo o objetivo inventado: seja a perspectiva da praxis, esta
atividade que Aristételes opunha a poiesis, ao fazer fabricador.

Hoje, mais do que nunca, os model os, desagregados, permitindo
apontar uma colocagdo em forma, a educacao procura reconstruir
mais umapraxis do que praticas tomadas no sentido instrumental,
poético do termo. Mais uma ética do que uma moral. Em outras
palavras, é a questdo da lei e ndo mais a da regra que se torna
aquestéo crucial. Ao trabalho de conformizacéo, ajuste a model os
determinados, substitui a pratica de condigbes estruturantes do
aparecimento do individuo: separacao, diferenciagao, desejos. Aqui
h& uma verdadeira mudanca de paradigma cuja adogdo me parece
poder regrar a questéo do lugar do educador ou, ainda, a da pessoa
gue o orienta.

Por praxis educativo-pedagogica convém entender uma atividade
gue ndo mais mostra esquemas agente-paciente, meios-fins consti-
tutivos de toda a fabricagdo. A propriedade dapraxis € precisamen-
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te ir além da perspectiva de fabricago. E o que se entende nesta
definicdo de C. Castoriadis (1975, p.103): "N6s chamamos praxis
este fazer no qual o outro ou os outros séo apontados como seres
autdbnomos e considerados como o agente essencial do desenvolvi-
mento da prépria autonomia”. Aqui, nada de meios "separados"
dosfins, aautonomia é ao mesmo tempo meio e fim: nada de agen-
te exercendo sua ac8o em pacientes.

Apraxis, ou ainda nos termos de H. Arendt, a agdo, diferente da
prética, compreendida como poiésis, ndo se ordena a um fim deter-
minado. N&o é sendo na ordem dafabricacdo que existemtais fins.
Na acéo, apraxis, fica visivel que a diferenga meios-fins desapare-
ce eque nao hafim em todos os sentidos do termo: nadade progra-
ma, de imagem que definiria antes o termo da acdo. Sabe-se que
cada vez que o educador ou o politico fornecem tal imagem, tal
representacdo do termo, eles abrem uma perspectiva fabricadora
aos efeitos mortiferos.

Apraxis, diferente dapoiésis, da fabricacdo, ndo depende de uma
relacdo entre agente e paciente, mas de umarelacéo entre atores
interagindo entre uns e outros. De forma que o que advém da agdo
ndo é outra coisa do que aquilo que advém desta interagdo. Nesta
perspectiva, nada de causa Unicade agente que, de fora, introdu-
ziriasuaordem. Dai uma privagao essencial paraaquele que aspi-
rasse a esta posi¢céo de agente ou que pudesse acreditar ter esta
atribuicao.

Assim, no campo educativo, o educador deve evidentemente agir
com conhecimento de causa, na lucidez, salienta C. Castoriadis,
mas isto exclui que ele pretende um saber exaustivo sobre o que
€ o ser dacrianca. De onde se pode deduzir um transtorno radical
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no sistemados naturalistas: pois, tradicional mente, tudo se desen-
rola em volta de relagfes definidas como a da maturidade e da
imaturidade, do saber e do ndo-saber, da responsabilidade e da
irresponsabilidade, etc.

Tenho o sentimento de que se assiste, hoje, auma resisténcia des-
tes esquemas dos quais, ao mesmo tempo, ndo se pode determinar
a inanidade. Sabe-se, aimpossibilidade de uma perspectiva fabri-
cadora no campo educativo como também nos campos terapéutico
e politico ao mesmo tempo, tudo se passa como se esta estrutura
de pensamento, este paradigma de umfazer no campo das relacdes
humanas, nunca tenha estado neste ponto insistente. A dificuldade
de aceitar perder parte de seu capital de habitos e de representa-
¢Oes, de algum modo, obter um sucesso com fracasso, encontra aqui
uma Otima ocasido de se exprimir.

A aceitacdo desta passagem da perspectiva dapraxis a da poiésis
poderia, talvez, permitir ao educador ndo esgotar suas forcas em
vao e dispor de uma cabecga que o orientaria e manteriaa abertura
de um esfor¢co no qual cada um pudesse chegar a sua palavra e
a seu desejo.

Outra caracteristica deste paradigma da praxis sobre a qual nds
devemos insistir: da interacdo entre atores, parceiros, resulta a
infinitude da ac&o: seu essencial inacabamento. Recordemos que
€ sem davida H. Arendt que evoca com o maximo derigor esta infi-
nitude dapréxis. "Todo o processo, escreve ela, € causa de processo
novo" e salienta que "o ato mais modesto, nas condicdes as mais
limitadas carrega em germe esta infinitude, porque um so fato,
as vezes umaso palavra, é suficiente para mudar todas as combi-
nacdes de circunstancias".
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Aqui se poderia, depois do romancista Milan Kundera®, evocar
na Poética de Aristoteles a rejei¢ao da nogdo de episodio. Aristote-
les ndo gosta de episodio. Porque o fato episodio misturao encadea-
mento causal da histériaeda narragao. Como tal, ele é acessorio
e inoportuno. Narealidade, o episddio érico de uma dimensao de
imprevisivel, de desconhecido, o que ndo poderia ser percebido
por Aristoteles, em razdo da limitada concepgdo metafisica do tem-
po. Cito a andlise muito arendtiana de Kundera: "Ninguém (...)
pode garantir que um acidente episodico nao contenha uma poten-
cialidade causal, suscetivel de se manifestar um dia e fazer provo-
car, inopinadamente, um cortejo de conseqiiéncias (...) nenhum
episodio é condenado apriori a ficar sempre episodio, pois cada
acontecimento, mesmo o mais insignificante, esconde a possibilida-
de de tornar-se mais tarde a causa de outros acontecimentos, trans-
formando-se ao mesmo tempo em uma histéria, em uma aventura”.

Salientemos que o episodio pode corresponder precisamente a tudo
aquilo que a educacdo tradicional rejeita. Assim, nesta perspectiva,
o individuo, como fonte de sentidos, desconhecidos e imprevisiveis,
€ de qual quer modo acessorio, episddico e, como tal, sempre repeli-
do. Para nos trata-se, compreender-se-a, de apoiar-se sobre estes
episodios e dispor-se a preservar as potencialidades de um episo-
dio. Pode ser o surgimento de uma palavra, de um ato que, sem
davida, perturbam a bela ordem de uma légica de ensinamento,
mas tocam no ser do individuo, no seu desejo, no seu sonho.

Para o educador, 0jogo é aceitar esta infinitude, impedir que as
coisas se fechem, renunciar a suas profecias e reconhecer a

Remeto a sexta parte de sua obra L'immortalité, p.446.
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importancia fundadora dos episddios. e mais ainda, provocar pro-
cessos novos. Este seria o fim precisamente das microinstitui¢cdes
gue a Pedagogia Institucional mobiliza na escola, como as Que
de novo? ou Conseil: em um plano dirigido, alunos se encontram,
falam, se interpelam e, subitamente, destas confrontagfes surgem
histérias novas, em ruptura com as repeti¢des do passado. Encon-
tros acessorios em relagdo a uma légica de ensino e, portanto,
fundadores de efetivos renascimentos como mostrava a troca de
palavras entre Louis e Rachid e como poderemos constata-1o em
duas historias que citarei.

Tudo se passa como se 0 professor se expusesse ao surgimento de
acontecimentos, de processos indeterminados, de historias onde
acontece para cada um, inclusive o professor, desfazer-se de seu
circulo encantado de imagens. Isto leva a se enggjar no caminho de
desconstrucgdo do instruir. Se o instruir conduz precisamente a uma
pratica fabricadora como o indica o sentido do verbo latino instruere,
apraxis, de alguma maneira, opera uma desinstrucdo. A solidez
de uma aedificaiio, trata-se de substituir os efeitos da abertura
de uma rede, de um dispositivo articulado que gera o novo.

Evocar arede é apontar que o fim ndo € mais a edificagdo de uma
forma, de umaBildung perfeitamente determinada e identificavel.
A rede diz que ndo é em termos de Bildung que a reinscrigdo do
sun, do viver junto, podera operar.

Engaja-se, entdo, no campo educativo e pedagdgico uma transfor-
macao radical do poder. Este poder deve ndo somente ser repartido,
mas, também, repartir edividir cada um. As regras da moral subs-
titui a ética de uma prética da lei. Isto significa que o exercicio
do poder tem por finalidade libertar cada um de suas manobras
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narcisistas, separa-lo de seusjogosdeilusao. Ai 0 gozoimaginario,
trata-se de gozo do caide ou dacrianca em cheque, vé-se desaloja-
da, diminuida em beneficio de um poder simbdlico: poder de mudar
palavras e trabalho, de se ver reconhecida como pessoa de desgjo
e de enunciacao. Compreender-se-a que tais transformacdes ndo
aconteceriam sem que realizem da parte do professor transforma-
¢oes correlativas, assim, o luto de seu eu magistral. Obtém-se este
efeito de um trabalho da mediacéo, da interposic¢éo de dispositivos
institucionais que fagam terceiros e soltem as manobras imagina-
rias. Tal é sem divida uma das tarefas cruciais da Pedagogia
Institucional.

Recordemos que em latim mediare significa dividir. A mediagdo
divide, separa, corta. O poder proveniente da mediagdo &, pois,
um poder dividido, separado da onipoténcia e do gozo infinito. So-
mente com este preco € que o individuo tem acesso a sua palavra,
a seu desejo. Anunciei antes um exemplo. Ei-lo aqui, trata-se de
um caso que tem para mim valor de paradigma. Um exercicio de
atos e seu "cortejo de consequéncias”.

Erick € um pequeno antilhano de seis anos, em grande sessédo ma-
ternal de Francoise. Considerado o terror da escola. No ultimo
ano, €ele seencontrava na mesma classe que seu Unico companhei-
ro, Abdel. Ficou decidido separa-los. Abdel foi para a classe de
Helena. No comeco do ano, os dois meninos encontravam-se no
patio e brigavam. Pouco a pouco, Abdel se afastou de Erick. Ele
havia encontrado outros companheiros na nova classe. Erick néo
tinha suportado esta separacéo e todos os dias ele provocava
tumulto com os alunos da classe de Helena, no patio do recreio.

Todos os dias, na classe de Helena, durante o Que de novo? os
alunos se queixavam de Erick.
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Um dia, Helena fala a Francoise que Ihe diz que ndo sabe mais
o que fazer com este menino: que ela ndo o suporta mais e teme
entregar-se. Helena afirma que Erick deve encontrar seus limites,
que ele é cada vez mais violento no pétio, que os alunos de sua
classe ndo aglientam mais. Em seguida, sem muito refletir, propde
a Francoise convidar Erick a vir a sua classe se explicar para os
seus alunos. Ela sente que é preciso que eles se falem. Frangoise
concorda como também Erick e os alunos da sala de Helena. O
encontro é marcado para o dia seguinte.

Erick chega, ele esta um pouco acanhado. O Que de novo? comega.
Os alunos o bombardeiam com exprobagdes: Vocé nos bate, vocé
nos xinga, vocé € mau, etc." Erick fica calado em sua cadeira. Ele
parece triste, abatido. Depois, de repente, com voz que ndo tinha
nada aver com gritos habituais, ele diz que é por causa de Abdel.
"Ele ndo quer mais conversa comigo, ele ndo € mais meu compa-
nheiro". Abdel Ihe responde que ele precisa parar de brigar, que
ele quer brincar com ele, mas sem brigar. Siléncio. O encontro
terminou. Erick volta para a sua sala.

Dois dias depois, Erick vem ver Helena: "Eu posso vir a teu Que
de novo? Tenho alguma coisa para dizer a seus alunos". Todos con-
cordaram, ele veio. Ele tinha um ar decidido, como se naqueles
dois dias uma extraordinaria mudanca tivesse acontecido nele.
Habitualmente seu rosto era torturado por tiques, uma espécie
de icto deforma aboca. E, pelaprimeiravez, seu semblante aparece
extraordinariamente tranquilo, sereno, inteiramente calmo. Nunca
alguém o vira sorrir desta maneira. Ele tinha um ar feliz, como
livre de um peso.

Quando chega suavez, Erick se levanta e com seriedade estende
sua méo a cada aluno, dizendo: "Eu quero a paz". "Um momento
muito emocionante", comentard a professora.
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Esta palavra teve efeito porque, depois, sua relagdo com os outros
alunos se transformou radicalmente. A situacdo mudou. Helena
custa a crer que as coisas tenham acontecido tdo rapidamente.

Vé-se aqui 0 menino expor-se a prova de um encontro, a ordem
do simbdlico. Ele vem, de algum modo, submeter-se a partilhae,
no dia seguinte ele acha sua voz. A voz se separa do grito. Como
se alguma coisa tivesse caido que o livrasse do peso deste outro
corpo no qual ele se mantinha até entéo preso (corpo da crianca
cheio de célera, ligado a imagens de rejeicdo e de violéncia, etc).
Ele vem outra vez, ele deseja enfrentar novamente a prova da se-
paracéo, da partilha. Agora € seu semblante que aparece, seu sem-
blante que, por sua vez, se separa da mascara que o paralisava.
E assim que uma crianca bdlide — uma criancafora da lei — subi-
tamente, porque dispde de um lugar de partilha de palavras, reen-
contra sua voz e seu semblante, seu lugar no meio dos outros.

A criangase reinscreve no conjunto das trocas, e esta reinscricéo
corresponde, ao mesmo instante, ao aparecimento de seu préprio
desejo. Tudo se passa no mesmo tempo, o individuo se beneficia
na passagem do estado de bdlide, de corpo arruinado, desprovido

de todo o apoio simbdlico, ao estado de "um-no-meio-dos-outros"®.

Parao professor, aquestao € a da orientacdo a seguir. Desta orien-
tacdo as passagens perigosas ndo estdo escritas em nenhum livro,
mas sem ela ndo € possivel avancar. Esta orientacao eu a defino
como se articulando em volta da questéo da lei e da mediacdo. A
orientacé@o que permite aos professores ndo se perderem, hoje, na

Tomo emprestada a expressao de Denis Vasse.
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confissao do caos, diz respeito ao saber teorico e préatico dosjogos
simbolicos do momento, seja a reinscri¢ao do sun, a articulagao-
rearticulacdo de um dedligar-ligar.

A questdo da orientacao leva a do lugar do professor. Um lugar
sempre perdido esempre arecriar. E estacriacdo serealizamais
freqiente num efeito de surpresa. O professor se entende possuindo
uma palavra, sevé instituindo um dispositivo cujos efeitos de aber-
tura, de desejo o surpreendem, o despertam, o desejam por sua
vez. Este momento de criacdo ingtitucional me parece constituir
o ponto crucial do pedagdgico. E dizer que nenhuma pedagogia
ndo saberia voltar a um inventério de técnica e dispositivos.

Sera necessario admirar, entéo, se este trabal ho de rearticul agéo
das marcas, de diferenciacdo e de separacdo atinge o professor
no mais profundo de si mesmo. Tal é o preco de umapraxis educa-
tiva: envolver o professor tanto quanto o aluno.

Na segunda historia sobre a qual vou concluir, sera de novo uma
questao de incesto, de Narciso e de captagdo imaginaria. Mas aqui,
Narciso - nés o chamaremos Marc - desperta, se deseja e chega
ao desejo. E este despertar passa pelo proprio despertar da profes-
sora. Em suma, o primeiro que desperta, desperta o outro. Mas
somente a professora € que sente o trabalho de comunicacao, de
desejo. S&o os outros alunos que virdo poder, por suavez, contri-
buir para a reinscricdo das proéprias condi¢gdes da palavra, das
condicdes ao aparecimento do individuo. Tudo isso sereferea lei
e a fungdo do pai simbdlico. Porque cercado de pessoas que falam
e desejam, Narciso-Marc vai poder decidir viver.

Marc chega ao meio dos grandes na classe de Martina. Apés dois
anos em escola maternal, ele nunca falou. Crianca descrita pela
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diretora como "retardada". Ele tornou-se um vaso de porcelana,
nada de palavras, nada de gritos, nada de choro, ndo mais...

Ninguém fala com ele nem o olha. Ele éesquecido. Elebrincacom
seus dedos. Enquanto os outros sabem o que devem fazer, sedivi-
dem nos diferentes lugares de trabalho, Marc permanece sempre
abandonado. Jamaisvai ao trabalho do qual deve participar. Mar-
tinavai, entdo delicadamente, pegéa-lo pela médo e o conduz a seu
lugar. Ele se deixa levar. Nao faz nada. Ele tem seu lapis. Ele
espera. Quando a professora chega perto dele e Ihe pergunta se
compreendeu o que tinha de fazer, ele a olha com olhos vagos. "Eu
n&o quero me enervar, notaMartina. E duro. Isto permanece assim
depois de véarias semanas. Marc néo se envolve com nenhumaativi-
dade escolar. Ele faz uma sé coisa,puzzle: mais precisamente, eu
coloco um puzzle na mesa e ele o desmancha..."

Martina, progressivamente, vai se conscientizando que ela esta
contribuindo para reforcar a posi¢do de vaso de porcelana do aluno
gue se torna um objeto que ela pde e tira do lugar. Ela tem cons-
ciéncia que surge um comportamento ao qual cada um se habitua.
O aluno ocupa seus dedos e fica tranquilamente em seu mundo.

De repente, um dia, acontece uma coisa que vai quebrar esta or-
dem. "Um dia, eu tenho um estalo... Sinto uma repugnancia ao
tomar suamédo mole eainstala-lo ... Fico encolerizada e lhe digo
que se ele ndo quer fazer nada, nao deve ficar |4, a ndo fazer nada,
apartir de hoje, seré necessario queele seviresozinho..." E Mar-
tinaa sentir que ela ndo se reconhece, que sente até uma espécie
de vergonha vendo-se falando assim com aquele aluno... Mas, ao
mesmo tempo, ela ndo pode voltar atras. O aluno aolha, manifes-
tamente surpreso. T80 surpreso quanto ela mesma.
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"Um imensaraivacontramimecontraele”, comentaela. E entéo
gue elavé o aluno, cinco minutos mais tarde, em volta de um brin-
quedo, pegar um puzzle e comecar a brincar. Martina n&o inter-
vém, ndo diz nada, mas seu coragao, diz ela, bate muito depressa.

Nos dias seguintes, Martina continua a néo ir procurar o aluno.
E Marc continua ase dirigir a um puzze, a desfazé-lo, muito lenta-
mente e também | entamente, areconstrui-lo. O aluno parece extra-
ordinariamente entretido com este trabal ho.

Fim de outubro, o Que de novo? é realizado. Os al unos que desejam
falar levantam o dedo e Martina anota os nomes numa folha

Um dia, o dedo de Marc se levanta e, depois de grande esforco,
coloca-se sobre a cabega, como em equilibrio. Martina pergunta
ao aluno se ele desgja falar. Sua resposta é "sim". "Eu n&o acre-
ditava nos meus olhos nem nos meus ouvidos. Este dedo |evantado,
estesim..." Todo o0 mundo esta surpreso. E ouve-se: "Mas ele nao

fala..." e ainda "Mas vamos ver..."

Marc sorri. Depois, nada. Expectativa. Alguns alunos intervém:
"Entdo, Marc, vocé fala., vocé sabe?" Saldou diz: "ele falou muito,
ndo tem mais palavras..." E Rachid: "Ele entrou, talvez, em pane,
como o ascensorista”.

Martinaintervém quando o tempo de palavrade Marc se esgotou,
por notar que, talvez na proximavez, ele falara alguma coisa. E
Marc adizer "sim". A partir destedia, os alunos o bombardeavam
com perguntas e Marc a responder "sim".

Fim de novembro. Durante um Que de novo?, de repente, para
espanto de Martina, Rachid pergunta a Marc:
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— "Vocé tem um quarto?
— "sim".

— "Vocé dorme sozinho?
— "N&o, com mamae..."
— "E seu pai?"

— "No quarto dele."

"Um grande momento, nota Martina, tantas palavras em t&o pouco
tempo." Mas sobretudo, que palavras. Pal avras que vém em respos-
ta a extraordinaria pergunta de Rachid. Palavras que véo direto
ao coragdo daquel e que esta preso. Palavras que comegam a mos-
trar o n6 no qual o aluno esta amarrado... Nesse tempo e nesse
lugar de palavras, alguma coisa se faz entender que toca no mais
vivo da lei. Francoise Dolto salienta que o papel fundamental da
escola maternal era de falar a lei da proibicdo do incesto. Mas co-
mo? E esta questéo que arespostasuscita. O Que de novo? permite
um trabalho de palavras cujo efeito € um processo de desligamento
dediferenciacéo, de separacéo. Porque ha mobilizagdo da palavra,
ha o uso da lei, rearticulacao da proibicao.

Aqui, € um aluno, o pequeno Rachid, que fala do mais profundo de
seu saber inconsciente. E Marc, pela primeira vez, fala por sua vez.

Desde esse dia, comega uma evolucdo. Marc se instala sempuzze.
Ele vai procurar sua etiqueta de prenome e, lentamente, escreve
seu nome. Ele seinscreve em umaoficina. Os outros alunos come-
cam a trocar com ele, a integra-lo nosjogos.

No ginasio, o colega que se ocupa com a classe de Martina lhe diz

gue Marc era um verdadeiro embrulho sobre o tapete. Martina
decide ndo mais levar Marc. "Disse a ele que precisava mover-se
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sozinho". Novamente acontece uma mudanca. Umdia, verdo Marc
correr e tentar dar uma cambal hota.

Marc setransforma. Ele se lembra do nome de seu correspondente,
embora um grande namero de colegas ndo o tivessem integrado
ainda. "E eu, dizMartina, que acreditara que esta correspondéncia
Ihe passariapor cima... que isto ndo teria importancia paraele”...

Martina é a primeira a acordar. Seu despertar permitiu a Marc
se engajar em seu proprio renascimento, em seu proprio trabalho
de separac&o, o Que de novo? intervindo como ocasido de um pro-
gresso radical.

Esta histdria foi contada e analisada no espago de um grupo de
trabalho. De repente, evocando o desgosto repentino que a tinha
levado a entrar nesta manobra de separacdo, Martinadiz:"... este
desgosto era como se eu tivesse vencido o incesto..." Todo mundo
ficou surpreso pelaescolha do termo. Na sesséo seguinte de traba-
Iho, Martina apresenta um segundo texto que mostra o conjunto
dos acontecimentos. Nesta vez, em um efeito de fora de tempo,
ela pode esclarecer o que era sua relacdo com o aluno antes do
corte. Eisaqui alguns trechos de seu texto que constituirdo minha
conclusao:

Marc e eu nos achavamos ligados um no outro. Eu o con-
duzia. Ele se deixava levar. Nenhuma necessidade de pala-
vras entre nés. Aparentemente, tudo se passava como se
nos compreendéssemos, sem ter necessidade de mudai: Este
aluno me fascinava pelo seu mutismo sem falhas. Ele sen-
tia uma espécie de medo e de fascinagao (...) Um dia, meu
corpo diz ndo. Um aparecimento de desgosto... Eu ndo su-
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portava mais o contato fisico com esta mao... Agora, posso
dizer que tudo se passou como se tivesse tomado uma cons-
ciéncia fulgurante que eu me encontrava num incesto com
este aluno... Uma vergonha a qual estava submissa, sem
possibilidade de fugir... E esta histéria que se repetiu como
para me permitir integra-lo, dar-lhe, enfim, uma resposta...
A recusa interveio, entdo, como apelo a ordem, reinscricao
da lei. A professora que era, podia dizer naol!

Depois de uma semana, ouso apenas escrever estas palavras, Marc
fala. Elefaz frases longas. Ha dois dias, ele se aproximou de mim
edisse: "Sabe, ontem sai de carro com meu pai. Fomos ao parque”.
"E gostoso ir ao parque com o pai!", respondi-lhe. Depois sorri e
me afastei. N&o queria incomoda-lo com minhaadmirag&o, minha
alegria interna.

Sabado, dia de Carnaval, paragrande espanto de todos, Marc pbs-
se adancar batendo em suas méos. A noite sua mée veio me ver:
"Marc mudou depois de uma semana, ndo acha? me diz ela."

Marc, ou a liberacdo da imagem, o despertar de Narciso.
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ESPACO ABERTO: ManifestacOes répidas, entrevistas, propostas, experiéncias, traducdes, etc.

O IMAGINARIO E A PEDAGOGIA DO TELHADO

Teixeira Coelho*

Do ponto devistada producéo de significagdes, trés sdo os modos
de relacionamento entre o individuo e o mundo.

O primeiro € o modo de relacionamento através do sensivel e do
qualitativo. E o modo das sensacfes, emocdes, qualidades. Uma
cor é uma qualidade, e através de uma cor, dela apenas, desa-
companhada de qualquer verbo e fala, posso ter acesso a toda
uma rede de significados certos ou provaveis através da qual
construo minha imagem do mundo, minha imagem de um certo
mundo. Um tom de azul pode me dizer mais sobre a condicdo
atmosférica reinante num determinado dia do que todo um dis-
curso meteorol6gico. De modo muito semelhante, a cor preferida
por uma pessoa para sua roupa, quando comparada com a cor
preferida por outra, pode fazer-me crer que conheco mais sobre
o carater de ambas do que me seria acessivel através de uma
soma de seus respectivos discursos verbais. A visdo dessas cores
produz em mim umaemoc&o e essa emogdo, ou sentimento, organiza
minha imagem desse mundo nesse instante. O procedimento de
aproximac&o do mundo que assumo, neste caso, € 0 da abducéo
ou, numaférmulaquerecobre umaoperacdo maissimplesdo que
parece, um procedimento pelo calculo intuitivo das possibilidades.

* Ensaista eromancista, é professor da Escola de Comunicagdes e Artesda USP,
coordenador da linha de ensino e pesquisa em Ac¢édo Cultural e do Observatério
de Politicas Culturais.
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E 0 modo do pode ser. Que este é o método de trabalho da arte,
tanto na criacdo da obra de arte quanto em sua recep¢éo, por
intermédio de sensagdes, sentimentos e qualidades, ha poucaduivi-
da. Mas ndo apenas a arte se beneficia desse procedimento. Grande
parte da Fisicamodernanao existiriasem ele. O cientistajaponés
Hideki Y ukawa recebeu um prémio Nobel por ter respondido con-
venientemente aseguinte questao: Como podem osnéutro ns, que
sdo eletricamente neutros, combinar-se com os protons, eletrica-
mente positivos, para produzir nicleos atdmicos? Y ukawa resolveu
o problema formulando a hipotese, quer dizer, imaginando, que
protons e néutrons trocavam entre si certas particulas que denomi-
nou de mésons, através das quais 0s néutrons se transformam
em proétons e os prétons, em néutrons. Y ukawa nédo podiaver os
mésons, mas considerou que os mésonspodiam existir. Emogées
e sentimentos tém pouco a dizer aqui, mas o processo pelo qual
emocdes e sensacdes se constituem e desenvolvem corre em trilhos
paral el os aquel es que conduziram a nogéo dos mésons: Num caso
como no outro, podia ser.

O segundo modo de relacionamento entre um individuo e o mundo
se daatravés das coisas e eventos. E o modo da agdo fisica do ho-
mem sobre o mundo e do mundo sobre o homem, o modo da experi-
énciaedaexperimentagdo. Vego, queumtronco dervorecai num
rio e que esse tronco bdia. Descubro em seguida que posso agarrar-
me a esse tronco e seguir pelo rio. Imagino em seguida que poderei
cortar um outro tronco para ndo depender de troncos ocasionais
gue passem boiando e, quem sabe, nele escavar um buraco onde
me meto paraseguir seco pelo rio. Umaexperiénciasingular, ndo
necessariamente vinculada a uma emoc¢&o ou sentimento, me mos-
tra como o mundo é concretamente.
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Num terceiro modo, o individuo relaciona-se com o mundo através
de um sistemade convencdes. Ndo € uma emogao, nem um evento
singular que me move aqui, mas um conjunto de abstracdes que
me leva do singular para o geral ou vice-versa por intermédio de
operacdes l6gicas. Se o primeiro modo € o daqualidade e o segundo,
0 da experiéncia, o terceiro é o da norma, da convencgdo. As pala-
vras, 0 jogo entre os nuUmeros, as leis pertencem a este modo, que
€ 0 modo do deve ser: dado isto, aquilo deve ser. Se o primeiro modo
€ odaintuicédo, este é 0o darazao. Isto € um pouco, o quedizafilo-
sofia de Charles Sanders Peirce sobre as relagcfes entre 0 homem
e 0 mundo — relagBes que se constroem num processo no qual o
primeiro modo é a base para o segundo e, os dois primeiros, con-
dicdo para o terceiro.

A escola concentra todos seus esfor¢os neste terceiro, ensaiando
umatimida penetragdo pelos dominios do segundo. Quanto ao pri-
meiro, pouco ou nada. Isto equivale a dizer que a escola, arigor,
adota este procedimento sui generis que consiste em construir ca-
sas a partir do telhado. As vezes, esse telhado parece conseguir
flutuar no ar, como numa composi¢do perturbadora de Magritte.
Os que estao sob ele, porém, ndo raro passam a maior parte de
suas vidas tomados pelo pavor justificavel de que esse telhado
desabe sobre suas cabecas num hecatémbico desastre pessoal. Boa
parte das tragédias intimas que corroem a sanidade do homem
contemporaneo deveriam ser procuradas antes nessa relagdo defei-
tuosa com um terceiro suspenso no ar do que nos paradigmas de
uma psyché configurados na infancia da humanidade. Por que a
escola faz isto € uma questao rel ativamente em aberto — embora
as pistas apontem para um entendimento enviesado do projeto
da modernidade e das preferéncias deformadas dos modernos pela
razao. O fato é que a escolafaz isto. Numa deferéncia aescola, seria
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possivel dizer que ela entra pelos caminhos do terceiro supondo
que, antes de chegar aela, os que nela sdo admitidosja percorre-
ram as trilhas do primeiro e do segundo. Estaé, porém, suposi¢ao
que esté longe de encontrar apoio claro nos fatos, pelo menos como
regra geral. De todo modo, mesmo que a suposi¢ao se revel asse
correta, a escola freqiientemente se esquece que seu proprio uni-
verso escolar precisa ser construido sobre um primeiro e um segun-
do que Ihe sejam proprios antes de poder alcangar seu terceiro.
Procedendo pelo terceiro a escola pode até, num esforgo supremo
requisitado dela mesma e dos que a frequientam, construir uma
mente. Em outras palavras, um sistema de interpretacées. Um
telhado que culmina e cobre toda uma construcdo abaixo dele.
Dificilmente, porém, cria as condi¢fes para que um espirito se
construa a si mesmo através da mediagéo que € aescola. E se um
espirito ndo se constréi, um olho ndo se forma: 0 mundo permanece
opaco, e 0s corpos viventes sdo antes vividos por esse mundo do
gue vivenciam esse mundo.

O que ainsisténcia obsessiva no terceiro deixa de lado é a quase-
presenca, ou a visibilidade iminente, na expresséo iluminadora
de Merleau-Ponty, que constitui o imaginéario. Sob o sol darazéo,
o terceiro, com suas leis e dedugdes, projeta uma sombra que
distorce o segundo e oculta o primeiro. No entanto, o que funda
0 segundo e sustenta o terceiro € essa quase-presencado primeiro
cuja visibilidade é iminente tanto nas obras de arte quanto no
procedimento cientifico radical.

Essa quase-presenca é a armacéao do trajeto da pessoa pelo mundo
aque se da o nome de imaginario. Quase-presenga € umaexpres-
sao feliz, por um lado, e dramatica por outro, quando se aplica as
proprias pessoas que, fregiientemente, ndo sdo mais do que sombras
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de si mesmas, incapacitadas que est&o dever aquilo que as consti-
tui e constitui seu trajeto no mundo e que, no entanto, esta a um
passo de revelar-se visivel.

Dizer que a escola poderia tornar esse invisivel um pouco mais
visivel através da arte, por exemplo, € um truismo que pede para
ser repetido atodo instante. A arte ndo tem lugar em nossa escola
— naprimaria e naescola terceira que € a universidade. A Univer-
sidade de Séo Paulo, por exemplo, entrara no século XXI sem ter
um Instituto deArtes. O maximo que esta universidade duramente
(e ndo raro falsamente) iluminista permitiu e se permitiu foi agre-
gar as artes como apéndice terminal das comunicagdes numa Escola
de Comunicagles e Artes. Foi preciso que se reconhecesse acomu-
nicacdo como presenca inevitavel na contemporaneidade e que
se detectasse um parentesco da comunicagdo com a arte paraque
a arte fosse admitida nauniversidade. Naverdade, as comunica-
¢cOes tém tanto aver com a arte quanto, antes das comunicacgoes,
teveaFisica. OuaMateméatica. Mas, foram as comunicagfes que
trouxeram a arte a reboque para dentro da universidade — e a
reboque a arte ficou. Em vez de apresentar-se como um dominio
téo béasico para os estudos universitarios quanto a Matematica,
a arte continua a ser vista como acessorio dispensavel a que se
entregam os espiritos escapistas. Com este entendimento baixa-
mente positivista, sera possivel, acaso, formar especialistas.
Nunca, porém, sujeitos. E sujeitos criativos, de que o pais necessita
para romper o circulo de ferro da mesmice, menos ainda.

Assim é na universidade e assim é na escola. A coeréncia de com-
portamento numa e noutra € plena, e nao ameacada pelas idas
incertas dos estudantes aos museus e bienais — em excursdes
preguicosas que se esgotam quase sempre nojocoso sem sequer

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar. 1994

resvalarem pelo ladico possivel e, menos ainda, pela esfera do
conhecimento que se abre nessas ocasides para quem quiser ver,
se tiver olho.

A escola tem uma dificuldade histérica para lidar com a arte e
outra dificuldade ndo menos classica para tratar com este outro
campo das quase-presencas que é o da chamada culturapop ou
dos meios massivos. Por maisreprimido e distorcido que se mostre,
0 imaginario esta, naculturapop, amenos de um passo de tornar-
se visivel. E fato que esse tornar-se visivel € uma desejada e
assumida assintota: ele tende infinitamente a tornar-se visivel
sem jamais revelar-se de todo (e quanto mais préoximo esta de
mostrar-se como €, menos se mostrard como tal: um paradoxo
duro). Mas na intensificacdo das relagfes com essa visibilidade
iminente e nunca verificavel é que cada um pode construir seu
trajeto préprio no mundo. Osjogos de futebol, vistos e ouvidos,
as infames escolinhas televisivas, as novelas e os noticiérios, as
séries brasileiras, como também o cinemae o video e o video-clip,
armam relagdes que se oferecem como nada imaginarias estruturas
parao terceiro que a escola sonha construir — desde que a escola
saiba fazer um uso sensivel e continuado desse material, de modo
a integra-lo no cotidiano de seus alunos religando-os com tudo
aquilo que esse mesmo material, ndo raro, procuradeles afastar.
A vivéncia escolar dessa quase-presenga € algo inteiramente
diverso davivéncia doméstica desse imaginario cotidiano e é essa
constatacdo que a escola precisa fazer, dela extraindo as conse-
guéncias pedagdgicas possiveis. Aquilo que se chama, as vezes
pernosticamente, de pedagogia do imagindrio, em oposi¢do a uma
pedagogia do telhado, passa por ai.

N&o € este 0 momento de apresentar umareceita— que, pela na-
turezamesma do imaginario, so é possivel num local determinado
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e num tempo especifico. Mas é possivel desde logo citar exemplos
convincentes, como este da Franca envolvendo a ida supervisionada
de escolares ao cinema. Duas Unicas idas por semestre, durante
dois semestres seguidos, a uma projecéo especial (porque comentada
e discutida por especialistas) de filmes no entanto comuns, disponi-
veis no mercado, gerou no grupo de estudantes que se expds aexpe-
riéncia uma capacidade de percepcédo abrangente — n&o apenas
estética e intelectual, porém igual mente existencial — nitidamente
mais aguda que a revelada, ao final do periodo, por grupos néo
expostos ao mesmo processo. Num outro tipo de abertura para
0 imaginério, estudantes ingleses iniciados no desenho, como forma
de expresséo subjetiva, demonstraram-se capazes de um entendi-
mento de si, no mundo bem mais refinado e completo do que outros,
dos quais esse exercicio, outrora ndo incomum, foi retirado por
uma suposta exigéncia do ensino dito cientifico, capaz de preparar,
como se acredita ingenuamente, para o ingresso na universidade
ou navida profissional. Num caso e no outro, o que se fez e faz
€ nao apenas combater o analfabetismo visual, como introduzir
balizadamente a crianga e 0 jovem num universo imaginario que
habitualmente mais os sufoca, ao lhe dar a impresséo de ser um
meio tao inevitavel quanto a agua € para o peixe, do que estimul a.

A escola brasileira ainda se comporta como se fosse valida a carga
feita por Snow contra a cultura humanistica e a favor da cultura
cientifica no ultimo ano da década de 50, neste século. Estas duas
culturas ndo se confrontam, como supunha Snow: complemen-
tam-se — desde que por cultura humanistica entenda-se tanto
aquevem expressa pelas palavras, como na sociologia ou na histé-
ria ou na psicologia, quanto a que assume a forma da verséo de
cultura propria do século XX que é imagem, com seu poder sin-
tético de manifestacao de realidades complexas em todas suas
dimensdes Complementares, suplementares ou contraditérias.
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E oportuno destacar que o imaginéario ndo é o que se opde a razao
Ou ao terceiro, como pode parecer num primeiro momento. O imagi-
néario é aresultante desse trajeto antropol égico que atravessa os
trés modos. O imaginario é também o imaginario darazdo ou com
arazao. Isto dito, ndo € menosverdadeiro que essadistingdo entre
imaginario e razao costuma ser feita para real car esta e colocar
aquele no desvio. Uma politica de abertura para esse imaginario
tridimensional é imprescindivel, mas € inegavel que o imaginério
dos dois primeiros modos, e sobretudo o do primeiro, foi prioritaria-
mente posto de lado por certas versbes da modernidade ocidental
como a nossa. Com isso se rompeu uma ecologia da epistemé que
outras civilizagcbes souberam preservar, como ajaponesa. Essa
fraturando é aindairreparavel. Mas nao dispomos detodo o tempo
do mundo parafazé-lo, como mostra apredominéncia, no queresta
de sociedade brasileira, de um imaginario do desmanche — des-
manche da crenca como da ética, da vontade participativa como
da reinvengdo politica, da criatividade como da afetividade.
Nenhuma destas esferas da vida publica pode ser recomposta atra-
vés de normas repressivas, normas de convencimento ou, mesmo,
do aumento de renda dos pobres e dos miseraveis — em suma,
atravésdo terceiro, pelo telhado. Serd preciso retecer quase todos
os fios do imaginario.
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QUALIDADE TOTAL E ESCOLA: a 6tica do imaginario
social

Hilda Maria Rodrigues Alevato*

Vivemos um tempo de "qualidade total". N&o apenas no Brasil,
mas em grande parte do mundo contemporaneo, diariamente a
midia como que nos "bombardeia" pelo andncio da grande preo-
cupacao da década: a qualidade.

No caso brasileiro, a importagédo de formulas capazes de trans-
formar em "qualidade total" o produto de qualquer trabalho re-
alizado, vem sendo recebida frequentemente como uma solugdo
"magica’, em geral dependente apenas da correta aplicagdo de
um conjunto de regras e diretrizes preestabelecidas. Nao ape-
nas as grandes empresas, inddstrias, etc, mas também as escolas
procuram sintonizar-se aos novos tempos, partindo em busca de
um slogan, nem sempre claro em suas possiveis dimensdes.

Mas, o que seria uma "escola de qualidade"? A resposta a esta
pergunta tem se mostrado bastantevariada. Enquanto para uns
a boa escola depende diretamente do aspecto curricular (Saul,
1991, p.55), outros caminham em direc&o ao questionamento das
condicdes sociais (Garcia, 1982, p.50). Ha aqueles que se referem
a formagao dos professores (Alves, 1989), outros ainda que chegam

* Mestre em Educagdo pela UFRJ, é professora da Universidade Federal Flumi-
nense (UFF) e pesquisadora do Laboratério do Imaginéario Social e Educagédo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).
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a pensar na qualidade da educagdo como um "produto”, ou um
"servigo" destinado a satisfagdo de um "cliente” (a populagdo), a
partir de uma competente selecdo da "matéria-prima", os alu-
nos!!! (Xavier, 1991)

Apesar disso, ao buscar compreender o sentido da expressdo
"escola de qualidade”, objetivo deste trabalho, percebemos que
mesmo sendo racional mente descrita através de diferentes indi-
cadores, a "escola de qualidade" revela-se como algo desejado por
todos, um referencial comum, através do qual é possivel estabe-
lecer um elo comunicativo entre as pessoas. Mesmo tendo dife-
rentes concepgdes de escola, ao indagarmos a respeito da quali-
dade, todos afirmam deseja-la.

Percebemos, assim, que a "escola de qualidade” pode ser compre-
endida sob a 6tica do Imaginario Social, uma das forgas regul a-
doras da vida em sociedade. E pelo Imaginario Social que os
grupos ditam suas normas, estabel ecem seus juizos de valor, criam
seus interditos, condenam e absolvem, servindo como referéncia
aos homens e as suas existéncias (Ansart, 1978). Desta forma,
para além das exterioridades manifestas, de pontos aparentes
(em nosso caso, curriculo, formagdo de professores, etc), ha um
todo complexo e rico de significacBes, que sustentam a harmonia
|6gica das opinides.

O imaginério social, € bom destacar, ndo surge de uma forca
exterior, fora da vida cotidiana. E na propria préatica social que
v&o se estabel ecendo os sentidos, num processo dinédmico e sem-
pre renovado que contribui para dar significado as diferentes
representagfes que a sociedade produz. Através de seus simbo-
los, 0 homem se identifica a seu grupo e a seu tempo, construindo
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sua historia enquanto se insere na propria historia de sua socie-
dade (Alevato, 1993).

Assim, convivendo com crencas, religides, mitos, ideologias, dese-
jos, etc, as complexas sociedades contemporaneas vao revelando
suas hierarquias de poder, diferenciando os homens, designando
0Ss espacos sociais, reavaliando suas institui¢des, organizando-se,
enfim.

Penetrar neste espaco, desvel&-lo, exige um trabal ho metodol égico
especifico, isto &, voltado para a investigagdo de pequenos indi-
cios reveladores do sentido que cada grupo social atribui a suas
vivéncias cotidianas. S8o as "pistas" de que nos fala Ginzburg
(1980), detal hes que tendemos a ignorar como se comportassem
um sentido em si mesmos, mas que se constituem em pequenos
elos que ajudam a superar a mera descricédo fatual em direcéo a
um conhecimento mais profundo da realidade.

Em nosso caso, uma dessas "pistas" é a constante referéncia ao
passado. De uma maneira geral, quando indagamos alguém a
respeito de uma boa escola, percebemos a lembranca da escola
em que estudou ou a comparacdo da escola atual com alguma
escola queja ndo mais existe.

Esta pista nos levou a uma busca na histéria da escola. Se a
escola do passado era de qualidade, como muitos afirmam, alite-
raturada época (aproximadamente trés ou quatro décadas atras)
deveriarefletir esta satisfagdo. Entretanto, o recuo no calendério
nos fez constatar que o registro de restricbes a qualidade da
escola ndo é privilégio de nossos dias. Mesmo em épocas mais

distantes ha sempre referéncia a uma escola do passado como
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sendo melhor que a existente. Encontramos, por exemplo, no
excelente trabalho de Manacorda (citado por Alevato, 1993,
p.58), uma referéncia a critica dos censores Gneo Domicio
Enobardo e Lucio Licinio Crasso, datada de cerca de cem anos
a.C, a uma escola que comecgava a fazer sucesso a época:

Foi-nos relatado que introduziram um novo género de
ensinamentos e que a juventude freqlenta estas escolas.
Fomos informados também que tais se ddo o nome
de retores latinos e que em suas escolas 0s jovens passam
o dia inteiro no 6cio. Nossos antepassados estabeleceram
0 que queriam que seus filhos aprendessem e quais esco-
las deveriam freqlentar. Essas novidades, que se intro-
duzem contra o habito e o costume dos antepassados, nao
nos agradam nem nos parecem corretas.

E possivel entdo supor que a institui¢do de um espaco destinado
a conservagdo e transmissdo do saber dos antepassados as gera-
¢des mais novas seja 0 "passado” que dando sentido a palavra
"escola’, permanece presente no imaginario social. Trata-se,
como podemos perceber, da génese (Foucault, 1992) da escola e
ndo de seu passado historico.

O sentido da escola e o conseqliente esforgo por realiza-lo plena-
mente — a "escola de qualidade” — vem se conservando ao longo
dos séculos, ao mesmo tempo em que conserva a propria insti-
tuicdo. E, possivelmente este sentido essencial — que a diferen-
cia de uma igreja ou um quartel, por exemplo — a fonte de sua
inatingibilidade pelos homens, enquanto seres historicamente
situados. Lidamos com a escola como se ela sempre tivesse
estado ali, como se fizesse parte de nossa existéncia humana,
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permitindo-nos reforma-la, mas dificilmente atingi-la. De forma
geral, nossas criticas a escola do presente tém como modelo um
referencial do passado. Entretanto, tal referencial ao mesmo
tempo em que impede a visdo das possibilidades da escola hoje,
contribui para sua faléncia, reforcando sua imagem de inade-
quacéo.

Ao revivé-la no presente, evocamos um passado em nome de uma
crenca, base do projeto futuro. O jogo do tempo nos remete a sua
prépria atemporalidade, isto é, essa espécie de memdria social
nos indica a possibilidade de entendimento da "escola de quali-
dade" enquanto sentido: a "escola de qualidade" € um mito! A
crenca no mito € amola do projeto de qualidade. Té-la— a "esco-
lade qualidade" — é reviver seus referenciais: aVerdade, a Cer-
teza, a Memoéria, o Templo, o Herdi.

Reencontrar este "templo" sagrado que guardava o segredo do
acesso a "verdade" transmitida por um "sabio" a um pequeno
grupo de respeitosos ouvintes, que deveriam repeti-la sem erro,
€ uma representacdo ainda muito forte no imaginario brasileiro.
Ao buscar para seu préprio filho uma "escola de qualidade", em
geral o pai visa a um diploma diferenciador, que "garanta" o
acesso a uma posicéo privilegiada na hierarquia social, simbolo
dosvencedores. S&o "herdis", que vencem as barreiras (conseguir
umavaga, passar nos exames e provas, etc.) e distinguem-se dos
demais, "ninguéns" davida comum. Quem ainda ndo ouviu a fra-
se "estudar para ser alguém na vida"?

Da dificuldade em vencer os obstacul os vivem os herois. A escola
e aos professores caberia, entéo, dificultar, preparar barreiras
para a identificacdo e consagracdo dos merecedores da recom-
pensa.

Entretanto, as coisas ndo sdo assim tdo simples...

Lembrando os versos do samba-enredo que a Escola de Samba
S&o Clemente desfilou no carnaval carioca de 1992:

Que saudade da escolinha da vovo
Terming a faculdade, e o salario, ¢!

Sintetizando o confronto entre o mito da escola e aescolareal, 0s
autores nos falam das dificuldades contemporéneas. Se, por um
lado, pretendemos uma escola mitica, que nos garanta o sucesso
embutido em seu sentido, por outro constatamos que nem mesmo
um emprego a escola pode garantir. Mas seraque é a escola que
esta falhando, ou eladeveria ter outro sentido para a sociedade?

De repente vocé pensa: — E claro que nfo adianta ser doutor!
Mas quantos ndo desejam que seus filhos o sejam?

Vivendo suas crencas e seus desejos, 0 homem — animal simbdli-
CO por natureza — atualiza seus mitos. Persuasores anbnimos,
como nos nomeia Umberto Eco (1987), circulamos nossos senti-
dos, reconstruindo-os cotidianamente. Porém, sabedores que
somos desta nossa dimensao simbdlica, criamos a midia. Numa
sociedade capitalista, em que a competicdo pelo maior lucro ndo
admite a igualdade distributiva, vale qualquer esforco para "le-
var vantagem" sobre os "outros". Com ela, nossos mitos séo tam-
bém usados para o consumo, com a propaganda transformando-
se em persuasdo, sustentando interesses e vendendo ilusdes.

Neste limiar, podemos situar nossa "escola de qualidade". En-
quanto forma simbélica, um templo sagrado, locus do saber e da
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verdade, guardados por um mestre sapiente, capaz de ensinar e
de criar obstaculos para identificar o herdi, aquele merecedor do
prémio maior: o diploma— simbolo de luta e vitoria pessoal —
chave do sucesso social. E o ensino como "luz davida", capaz de
salvar-nos das "trevas da ignorancia".

Enquanto uso, a propaganda vende a crenca na necessidade de
pagar por uma escola melhor do que a "outra", a publica, a de
todos. Um trabalho bem elaborado que se sustenta em um novo
recurso tecnolégico, um indice de aprovacéo em vestibulares e
até mesmo no apelo discursivo de um ensino "puxado”.

Ao mesmo tempo em que vivemos as |utas pela democratizacdo
da escola, entendendo-a como um espago para todos, onde o sa-
ber deve ser socializado, percebemos que o mito reforca a di-
ferenciagdo, atrelada ao sucesso pessoal e a paradigmas como a
divisdo "natural" entre os homens. Na visdo mitica vencem os
merecedores, nao ha espaco para qualquer um. A escola para
"qualquer um" ndo é a "escola de qualidade", o que acaba por
contribuir para a idéia generalizada de uma escola publica como
uma escola fraca, sujeitada a concorréncia de escolas que se
sustentam pela promessa da diferenciagdo. De certa forma, os
préprios trabalhadores das escolas publicas (professores, dire-
tores, funcionarios, etc.) vivem sob a égide do fracasso, desacre-
ditando-se e desacreditando de suas proéprias préticas.

Se h& alguns anos viviamos uma realidade de poucas escolas, a
selecdo dos escolhidos para freqlienta-lasja revelava um destino
previsivel. Nao sei se podemos afirmar que elas eram bem-suce-
didas ou se a prépria sociedade escolhia seus herdis. Seus ritu-
ais, suas préaticas, seus simbolos, guardavam coeréncia com um
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momento historico em que explicacdes inatistas e culturalistas
legitimavam o sucesso de alguns (Patto, 1991). Além disso, a
propria formagao politica do povo brasileiro, tdo bem desvelada
pela professora Nilda Teves Ferreira (1993, p.212), comporta
uma "forma malandra de viver". Ao mesmo tempo em que se re-
conhece "um perverso processo de excludéncia das classes
populares” (idem, p.213), se constata a forca de uma relacéo
fundada no pessoal e no familiar. O espaco para ojeitinho, para
o favorecimento particular, vai diluindo a possibilidade de um
enfrentamento politico, a partir do comprometimento e da acei-
tac8o das coisas como se fossem "assim mesmo”. Ao mesmo tem-
po em que aquele patrédo n.e explora, por exemplo, fazendo-me
trabal har além do horario previsto, ele é também o padrinho da
minha irma, o que me leva a .ceitar seus privilégios, acredi-
tando que também possa té-los, se precisar. Afinal, ele é um
homem t&o bom...

A figura do hero6i, aquel e ser que se distingue do homem comum,
vai se firmando em torno de qualidades e relacbes pessoais,
reservando espaco paraaexcludénciae aresignacdo. Assumindo
a posicao de impoténcia admitida, aguardamos a agdo do outro,
0 "salvador da patria". Se pudermos aproveitar de seus favores,
melhor ainda...

Dialeticamente, conseguir formar um filho, ver seu sucesso pro-
fissional pode ser a chance de diferencia-lo. Vivendo numa so-
ciedade que institui com base em reconhecimentos pessoais e
sociais, ser uma pessoa sem referéncias, "igual”, pode significar
ser desrespeitado, viver a extrema dificuldade da luta no dia-a-
dia. A escola diferenciadora, acaba representando uma certa
seguranga, que apesar de todas as evidéncias, se sustenta e
sustenta a crenga nela.
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Vivemos hoje num mundo computadorizado, sob a hegemonia
dos meios de informagdo. Nossas certezas ha muito provaram
sua relatividade, superando-se velozmente enquanto buscamos
entender os Ultimos acontecimentos em qual quer parte do pla-
neta. Nossos mestres néo tém mais verdades acabadas a trans-
mitir, a0 mesmo tempo em que a vida nas grandes metropoles
pode provar, a quem tiver olhos para ver, que o excluido da
escola € 0 mesmo menino que nos surpreende com seu raciocinio
rapido, vendendo balas em qualquer sinal de transito. A crise
atribuida a escola brasileira parece viver seu epicentro nestas
contradi¢Bes. Enquanto se prega umaescola paratodos, se pensa
em uma escola mais seletiva. Enquanto torna-la mais seletiva
néo garante o sucesso profissionai, busca-se uma escola que pro-
meta acessar os privilégios de um diploma de doutor. Enquanto
a escola procura mostrar que guarda um saber, constatamos a
l[imitacdo de nossos conhecimentos. E dai em diante...

N&o se trata, como nos parece claro, de abandonar a luta por um
trabalho de qualidade. Porém, a reflexdo sobre as muitas éticas
gue perpassam nossa sociedade nos fala da necessidade de re-
pensar o sentido de nossa escola. Uma nova escola bésica brasi-
leira, que reflita os anseios da sociedade, que a mobilize e
simbolize, talvez retire das posi¢des miticas e neoconservadoras
0 espaco que tém no discurso e na pratica de muitos pais e pro-
fessores.

Entretanto, ébom lembrar que, assim como os homens, as insti-
tuicdes sociais também ndo tém existéncia autbnoma. Nenhum
projeto educativo pode se considerar pleno de sucesso numa
sociedade mal-sucedida. Mas, talvez o sucesso da sociedade
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passe também pela redescoberta de um papel para a sua escola,
pela explicitacdo de sua contribuigéo possivel.
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IMAGINARIO, CULTURA E ESCOLA RURAL

Maria do Rosario Silveira Porto*

O objetivo deste artigo é tratar de duas questdes relativas a es-
colarural. A primeira refere-se ao modo como elatem sido conce-
bida— enquanto uma instituicdo que tem objetivos previamente
determinados por uma concep¢do dominante — concepgdo que
se preocupa apenas com o que M. Maffesoli denomina "lado ilumi-
nado" do social. A segunda, a importancia de ser considerado
seu "lado de sombra" — o cotidiano do grupo, as pequenas mani-
festacdes do imaginario grupai — que passa despercebido nos
macrossi stemas de interpretagdo, mas fundamental para entender
como o0s grupos compreendem seu real social e como agem em
funcdo dessa compreenséo.

Quanto a primeira questdo, tem-se que os planos e projetos refe-
rentes a escola rural, no Brasil, séo influenciados, grosso modo,
por duas grandes vertentes, a culturalista e a economicista.

A vertente culturalista parte de uma concepcéo ocidental, euro-
céntrica, de cultura, que pretende enquadrar o diferente eo diverso,
isto &, impor padrdes €éticos e estéticos tidos como universalmente
validos, principal mente aos paises "atrasados", portadores de uma
cultura "primitiva". Alimenta uma viséo antiterritorial e antie-
coldgicade cultura, regendo-se pela mesma dicotomia que marca
a antropologia tradicional, a qual coloca de um lado "culturas

* Professora doutora da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo
(USP).
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primitivas", "selvagens', "bérbaras", portanto inferiores e, de outro,
a"culturacivilizada', que dita normas e parametros do aceitavel
(leia-se "superior").

Em relacdo ao meio rural, mesmo quando o idealiza, o culturalismo
atribui-lhe um carater conservador (portanto "atrasado", isto &,
ainda nao submetido a influéncia da industrializagao), devendo
receber especial atengéo para que se integre ao projeto de desen-
volvimento do pais e aufira os beneficios dele decorrentes. As
"culturas" rural e urbanaséo colocadas em situacéo de confronto,
a primeira representando o tradicional e a segunda, o moderno.
Assim, a modernizacdo, que admite uma mudanca linear, irre-
versivel, exige a superacao do rural pela aceitacao dos "valores
modernos", tipicos das sociedades urbano-industriais — do pais
e dos centros hegemonicos de poder. O processo educacional é a
principal técnica de mudancaque transformard o homemdo campo
em consumidor de "bens modernos’, no campo ou na cidade
(Rizzoli, 1987, p.8).

Por sua vez, avertente economicista prega a necessidade de um
planejamento global de mudancas econdémicas e sociais, através
do qual a modernizacéo do campo passa a ser essencial para sua
evolucdo. Como exemplo dessavertente, pode-se citar um conjunto
de trabalhos realizados sob a direcdo da UNESCO e destinados
a paises daAfrica, América Latina e Oriente Médio, que levanta
problemas a serem resolvidos com urgéncia, como: divisdes e querelas
entre tribos; larga utilizacdo de técnicas agricolas rudimentares;
resisténcias feudais e interesses exteriores que ndo se harmonizam
com os objetivos de desenvolvimento nacional; "mentalidade tradi-
cional" voltada sobre si mesma e submissaaum ritmo de estactes
edeculturas, eaforca patriarcal datradicao; estruturafundiéaria
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constituida por latifundios muitas vezes improdutivos e por um
grande numero de minifundios voltados quase sempre para a
producéo de subsisténcia; incertezas do mercado e pregos pouco
motivadores, etc.

Parasanar tais distorcOes, esses trabal hos propdem medidas, entre
asquais as relativas ao processo de escolarizagdo, especialmente
afundamental, que adaptem a escolarural as suas novas necessi-
dades, tais como: formag&o adequada do professor, utilizacéo de
meios audiovisuais e instrumentos de difusdo rapida a grande
distancia, atendimento ao escolar, mudancas em curriculos,
programas, horério e calendéario de acordo com as necessidades
socio-econdmicas da regido, ensino profissionalizante posterior
ao primario e incentivos empregaticios e culturais.

Tomando-se em conjunto as tendéncias culturalista e economicista,
percebe-se que ambas se assemelham mais do que diferenciam-se,
na medida em que se baseiam em certas representacdes sobre o
rural, como acrencga na "inferioridade" do homem do campo frente
as condi¢cbes socio-econdmicas e politicas gerais — portanto,
também cultural — e na impossibilidade que ele tem de superar,
sem ajuda de "especialistas”, esse atraso. Cada uma a seu modo
admite, mais ainda, prega a necessidade da superacdo do rural
enquanto locus de tradicionalismo, porque isto impede a aquisicdo
de "valores modernos", tipicos da sociedade urbano-industrial,
e o desenvolvimento econdémico e social do campo. Admite, ainda,
gue essa mudanca ndo se dara sem o auxilio de processos educa-
cionais envolvendo diversas agéncias, com destaque paraa escola,
gue garantam uma mudanca de comportamento do homem rural,
guaisquer que sejam 0s objetivos propostos.
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Assim, ambas tendem a ser deterministas e mecanicistas’, primeiro
porque trabalham o urbano e o rural como se cada qual constituis-
se um todo homogéneo e harménico; segundo, porque realgam a
dicotomia cidade-campo, em que o campo é 0 "dominado" eacidade
o "dominador"; e terceiro, porque ndo levam em consideracéo as
especificidades culturais dos diferentes grupos sociais que se
servem da escola.

N&o se pode, porém, considerar redutivamente a zona rural ou
urbana. Segundo Cohen (1978, p.87), a sociedade compde-se de
grupos de interesse que se confrontam, entram em competicao,
aliam-se, misturam-se e se interpenetram, de modo a proteger
ou aumentar a parcela de poder que detém. Tais grupos diferen-
ciam-se culturalmente e os mais fortes e organizados tentam impor
suavisdo de mundo e de sociedade a seus membros e aos de outros
grupos. Mas os individuos ndo recebem passivamente essa dominacao:
tentam ajustar-se as estruturas impostas, ajustamento possivel
porque formagdes simbdlicas (que tornam tangiveis valores, normas,
regras de conduta, conceitos abstratos de honra, prestigio, posicao
hierarquica, bem e mal, relacionando-os avida cotidiana) e mode-
los de comportamento tendem a persistir além das relacdes de
poder (idem, p.55)%. Sempre que possivel sefaré areinterpretacéo

Deacordo com B. Santos (1988, p.51), "o determinismo mecanicista é o horizonte
certo de uma forma de conhecimento que se pretende utilitario e funcional, reconhe-
cido menos pela capacidade de compreender profundamente o real do que pela
capacidade de o dominar e transformar".

2 Segundo Maffesali, o individuo foge das formas de absol utizag&o, pela duplicidade,
gue o ajuda a contornar valores que se mostram incomodos e pela astlcia, modo
subversivo de escapar aos constrangimentos do controle social (Teixeira, 1990,
p.145-148).
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dos modelos exi stentes de comportamento simbdlico, pela preserva-
¢do dos modelos sociais tradicionais (p.77).

Da mesmaforma, ndo se pode colocar, a priori, relacdo de domina-
¢o, de superioridade da zona urbana sobre a rural. Essa relacéo
tem que ser vista de forma recursiva®>—complementar, concorren-
te e antagonista — portanto de interdependéncia, em que cada
qual atualiza-se em func¢éo do outro. Segundo Morin (1980, p.78-
80), cidade e campo constituem um "meio" urbano e um "meio"
rural, dois tipos de organizacdes antropossociais q le se opdem e
diferenciam-se pelo forte componente natural do primeiro e arti-
ficial do segundo. Ou seja, sdo as cidades que se tornam sede de
uma ecologia propriamente antropossocial e sdo os fenémenos
urbanos que sugerem a idéia de uma ecologia humana. Em nosso
universo pluri-ecolégico, em que tudo se organiza a partir de
infinitas interagdes entre constituintes fisicos, quimicos, climaticos,
vegetais, animais, humanos, sociais, econdmicos, tecnoldgicos,
ideol 6gicos, as sociedades humanas também fazem parte dos ecos-
sistemas que, transformados por forga das técnicas do homem,
passam a ser um prolongamento dessas sociedades, numadupla
inscricdo complexa, da organizacdo antropossocial na ecoorga-
nizacao natural e.vice-versa. Essarelacdo é que permite o desen-
volvimento das especificidades culturais de cada grupo social.

Conclui-se, entdo, que os grupos sociais, urbanos ou rurais,
formam-se e se transformam na medida em que controlam e s&o

3Morin (1977, p. 186) define como recur sivotodo processo pelo qual uma or ganiza-
caoativa produz elementoseefeitos necessarios a sua prépria ger acio ou existén-
cia, processo que realiza um circuito, em que o produto ou efeito Gltimo torna-se
elemento primeiro ou causa primeira.

controlados pelo ecossistema; ou seja, pela necessidade de organi-
zar e adaptar sua vida cotidiana as injuncgdes intra e extragrupo.
Essa relacé@o constante resulta nas especificidades culturais dos
grupos.

Nessa perspectiva, a culturatoma um sentido focai. Para E. Morin
(1977, p.349-350), elaconsiste num circuito metabdlico, simulta-
neamente repetitivo e diferencial, entre o polo das formas estrutu-
rantes (physis’bios), ou seja, das organizacdes e instituicdes (o
instituido) no qual manifestam-se codigos, formacdes discursivas
e sistemas de acéo, e o polo do plasma existencial (psyche/noo),
dos grupos no sentido estrito, das vivéncias, dos espacos, da afe-
tividade e do afetual, enfim do instituinte. Tem-se uma sutura
epistemolégica entre Natureza e Cultura, uma "abertura para
baixo", em direcéo a integragdo da l6gica organizacional do ser
vivo, e uma "abertura para cima", em diregdo a noologia.

Em G. Durand (1984, p.35), realiza-se igualmente uma sutura
epistemolégica entre o biopsiquico e o sociocultural, a que ele
denomina trajeto antropol 6gico. Este é entendido como instrumento
de articulagao de ambos os polos, por meio do processo de simbo-
lizagcdo, a saber, entre as pulsdes subjetivasdo dominio arquetipal
(invariéncias e universais do comportamento humano) e as intima-
¢Oes objetivas do dominio idiografico (variagbes e modulagdes do
comportamento do homem inserido em contextos culturais especifi-
cos eem unidades grupais). Para o autor, o imaginario constitui-se
desse trajeto antropoldgico, no qual a representacdo do objeto
deixa-se assimilar e modelar pelos imperativos pulsionais do
sujeito e, reciprocamente, as representacdes subjetivas explicam-se
pelas acomodacdes anteriores do sujeito ao meio objetivo.
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Retomando ambos os autores, pode-se dizer que o imaginario hu-
mano sofre constantes imisgfes, resultantes das relacoes entre
0s membros do grupo, entre 0S grupos e entre esses e 0 ecossi stema;
isto causa uma desorganizacao e reorganizagdo constantes devido
arecursividade dessas relagdes. O resultado sdo as especificidades
culturais de cada grupo social.

Dai a importéancia do estudo do imaginario e da cultura grupais
para a compreensdo da escola, porque ele permite apreender,
através de suas manifestagfes, a complexidade e heterogeneidade
das relagBes intersubjetivas e da cultura da escola’ ndo apenas
quanto ao lado institucional, "iluminado”, mas também quanto
ao lado instituinte, de "sombra": as pequenas a¢6es de todos os
dias, osritos consensuais e diferenciais, as manifestactes afetivas
de toda ordem, as transgressdes e subversdes a regras.

Na zonarural, o imagindrio grupai é fortemente impregnado pelos
simbolos da natureza— animais, plantas, acidentes geogréficos,
posicéo dos astros — que fazem a mediacdo entre o ecossistema
e as organizacOes antropossociais. As relacdes pessoais, devido
as distancias, caracterizam-se néo pela freqliéncia, mas pela inten-
sidade, garantia da coesdo do grupo. Conceitos como de familia,
trabalho, parentesco, religido, mesmo quando "contaminados" pelas
influéncias urbano-industriais, sdo reinterpretados e reafirmados
pelos grupos. Na escola, as criangas provenientes desses grupos
entram em contato com um professor, em geral procedente da zona
urbana, o qual realiza a mediacéo entre acultura oficial eacultura

Entendendo-seesta como o resultado das relagdes recur sivasestabelecidas entre
os diferentes grupos, desenvolvidas no espaco institucionalizado da escola.
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dos alunos e cuja agdo pedagdgica vai depender de como ele enten-
de ser o papel da instituicdo escolar. Se assumir que esta deve
funcionar como agéncia do conhecimento e do saber, portanto de
transformagao do homem do campo, assumiraigual mente a neces-
sidade de serem implantadas normas (burocréticas) paraque esse
conhecimento e esse saber sejam transmitidos, entre as quais a
gestéo e o controle do processo de aprendizagem.

O estudo da cultura e do imaginario das criancas da zona rural
pode, pois, contrapor-se aos estudos "classicos', ao permitir a
percepc¢do de que devem ser respeitadas as diferencas e especifi-
cidades culturais e do imaginario dos alunos da "roga", condigdo
sine qua non para um trabalho pedagégico conseqiiente; de que
cada escola é culturalmente diferente, devido & diversidade dos
grupos que a freqiientam e a maior ou menor influéncia da buro-
craciadominante; e, finalmente, de que as relacdes que se estabe-
lecem entre os diferentes grupos séo sempre recursivas, isto é,
conflitivas em alguns momentos, consensuais em outros, tanto
em nivel da razdo quanto do afeto. Dessa forma, a escola rural
deixara de ser uma instituigdo que privilegia (ou ndo) projetos
educacionais para o homem do campo, podendo ser pensada como
um conjunto de praticas socio-educativas rico e adequado as
criancas da zonarural, que Ihes propicie aampliagao do imagina-
rio, portanto de reorganizacdo do real social.

N&o se trata, pois, de propor um novo modelo de escola rural ou
outros contetdos, programas, métodos, etc. Apenas de sugerir a
necessi dade de se conhecer 0s alunos e 0 meio e de buscar outros
horizontes, como, por exemplo, uma educacéo escolar que estimule
todas as formas de expressdo e de comunicacdo — da imaginacéo,
da criacéo, do afeto, do corpo —, portanto que permita a livre



manifestacdo da culturadas criangas da "roca’, sem preconceitos
e prejulgamentos.
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O IMAGINARIO ESCRAVISTA-COLONIAL NAS
RELACOES ESCOLARES

Maria de Lourdes Bandeira*

Quadros de uma exposicao

O meu trabal ho de pesquisa’, nos dois Gltimos anos, vem me per-
mitindo a vivéncia de rica, variada e cambiante experiéncia do
cotidiano escolar. O contato reiterado com as diversas instancias
administrativas da rede de escolas publicas e a pesquisa de cam-
po no interior de vérias escolas acabaram por nos enredar nas
teias de relacBes dos seus diversos atores. Superado o estranha-
mento dos primeiros contatos, a medida que as rotinas e agdes
de pesquisa sao assimiladas arotina e a agcao escolar, 0 pesqui-
sador é —ele proprio — também tipificado nessa agdo como um
ator temporario, com desempenho intermitente, no drama diério
da vida escolar.

Desencantados, pesquisador e pesquisa sdo incorporados ao coti-
diano das relacdes escolares, rompendo-se o clima cerimonioso,
a tensdo relacionai, o formalismo caracteristico dos primeiros
contatos. Partilhar o cotidiano, aindaque de modo intermitente

* Do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT).

! Coordeno projetos de pesquisa sobre diferenciacéo étnico-cultural e educagéo
de que participam outros professores e estudantes.
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e pontual, implica uma experiéncia vivida na escola, fonte do
saber da escola. A experiéncia vivida, sob esse enfoque, configura
uma situagéo, um horizonte do ser no mundo. A situag&o do coti-
diano escolar da a ver os diversos atores no desempenho de seus
papéis e esse desempenho, perspectivado no horizonte da situacéo
escolar, evidencia o ser no mundo. A experiénciavivida na escola,
além de configurar uma situacdo, é — ela propria — resultado
do processo de transmisséo da cultura que, portanto, nela se da
a ver, ou seja, nela pode ser observado. Ao tomar parte da expe-
riéncia escolar o pesquisador, enquanto um de seus atores, €é re-
metido a outras vivéncias.

Na experiéncia cotidiana, a escola desvela-se como espaco e tempo
associados ao espago geografico, econdmico, social e cultural em
que se situa e as temporalidades que a circunstanciam. A escola
desvela-se, finalmente, como ordenag&o do ser no mundo.

Do vivido na escola, ou nos 6rgdos de administracéo da escola,
recorto alguns casos, dispondo-o0s como quadros de uma exposi¢éo,
propondo uma leitura, entre tantas outras possiveis, de algumas
questdes mais de fundo, relativas ao seu significado simbdlico,
na perspectiva da cultura. Por esse caminho proponho um mergu-
Iho na fonte de significacdo mais profunda da teia de significados
gue as relagbes escolares envolvem.

A exposicdo compreende, ocasional mente, seis quadros — captan-
do expressdes de diferentes relacBes escolares. Poderiam ser
outros e ndo esses. A arbitrariedade da escolha ndo compromete,
no entanto, o que os quadros mostram, pois o sentido da exposi¢cdo
ndo se encontra nos quadros em si mesmos, mas no que eles dao
a ver.



Primeiro quadro — Natureza morta

Um evento comemorativo de encerramento de um curso de espe-
cializacéo, para professores da rede escolar estadual, ensejou a
oportunidade de reuni&o informal com autoridades da administra-
¢do educacional. A circunstancia promoveu a abordagem, entre
variados assuntos, do projeto de pesquisa.

Uma autoridade do primeiro escaldo demonstrou interesse em
saber mais detal hes sobre a pesquisa, e o projeto tornou-se o foco
da conversacao durante algum tempo. As autoridades assegura-
ram, prontamente, seu apoio fazendo questdo de proclamar total
abertura da rede a pesquisa. O discurso da abertura a pesquisa
foi de tal modo reiterado que, mais tarde, a hora da despedida,
as autoridades voltaram ao projeto insistindo na disposicéo de
apoio e na afirmacéo de livre transito.

Iniciada a pesquisa nas escolas, observou-se um clima aversivo,
uma tendéncia de esquivamento, de mal-estar, de fechamento.
A resisténcia assumia expressdo de panico quando se tentava
0 acesso a documentacao. Desenhava-se, com mais nitidez, o pro-
cesso de interdicéo da escola a pesquisa. Percebia-se um senti-
mento generalizado de medo, explicitado em atitudes evasivas,
reticentes, obstruintes. I nicialmente encoberto, o0 medo assumiu
feicdo manifesta em relagdo ao acessamento a documentagéo esco-
lar. A funcionaria so poderia acessar se a secretaria mandasse,
a secretaria se a supervisora, a assistente ou a diretora mandasse.
O que cada um espera para acessar a documentagdo a consulta,
ndo é autorizagdo, esta-se asordens, ou sgja, esta-se em prontidédo
parareceber ordem. A ordem, nesse caso, deve ser expressa. Qual-
quer relacéo que encontre sua definicdo imageética no horizonte
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de previsibilidade do ordenamento cotidiano é solucionante. Inver-
samente, toda solicitacé@o fora desse horizonte familiar, ao orde-
namento cotidiano, esta sujeita ao arbitrio de quem manda. A
definic8o da instancia ordenadora depende de que o autor ou o
contetdo da solicitagdo estejam situados na esfera de controle.

Confrontada com a solicitagdo da pesquisa, umadiretora utilizou,
como estratégia de interdicéo adistancia, agrosseria, o atrelamen-
toda consultaa documentagdo a sua presenca, a falta de disponibi-
lidade de tempo, o estar de saida sempre que 0s pesquisadores
chegassem, um rosério de artificios orientados para o afastamento
do pesquisador. Depois de algum tempo sob vigilancia direta ou
propostada diretora, conseguiu-se finalmente o acesso a documen-
tac8o escolar. Primeiro sob sua fiscalizacdo pessoal, depois sob
0 acompanhamento da secretéria e ao cabo de alguns dias, sem
controle ostensivo da autoridade escolar. No convivio diério com
os funcionérios da secretaria acabou exorcizando a desconfianca,
flexibilizando a vigilancia, elastecendo o controle até tornar-se
difuso.

Ofato, variando apenas os acordes, mas ndo o temada composi¢do,
repetiu-se nas trés escolas seguintes. Decidiu-se entdo fazer um
contato com a Coordenadoria-Geral de Educacdo com o objetivo
de abreviar o processo, pelaviadasincronizag&o do conhecimento
do projeto na estrutura da gestéo escolar. Levou-se a coordenadora
a proposta de uma reuni 8o com as Superintendéncias para conheci-
mento e discusséo do projeto e suaposterior inclusédo como ponto
de pauta de reunido ordinaria das Superintendéncias com os
diretores de escola. Ao receber os pesquisadores, a coordenadora
rememorou de pronto o evento, aconversacdo sobre o projeto. Nao
chegou a ouvir nossa exposicdo. Interrompeu-nos, fez cortes,
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prognosticou resultados e descartou a proposta, bastando apenas
sua autorizacdo, uma vez que era autoridade superior e as Supe-
rintendéncias a ela subordinadas. Tentou-se ressaltar a pertinén-
cia do contato com as Superintendéncias e diretoras de escolas.
Radicalizou a posi¢do bloqueando o contato com as Superintendén-
cias e ndo fez qualquer comunicado as escolas. A Coordenadoria
€ que manda.

Segundo quadro — Coroa e espada

Numa das escol as onde a pesquisa estava sendo realizada, obser-
VOu-se que a assistente de diregao é que assumia o controle do
cotidiano da escola. Ela estava sempre presente. Sua sala, situada
em localizagdo estratégica em relacao ao portéo de entrada e ao
sagudo (um hall de distribuic¢do, no centro do corpo da escola, que
funciona como patio coberto), permite-lhe acompanhar a movimen-
tacdo de pessoas no interior da escola. Observou-se que ela
conhecia a maior parte dos alunos, identificando-os nominal mente.
Observou-se, também, que ela administrava as ocorréncias, de
sua mesa, sem sair da sala, aos gritos. Aos gritos emitia ordens,
mantinha a disciplina, chamava a atencao criancas, professoras,
funcionérias.

No meio de uma manha, chegou um menino com seu material
escolar, querendo entrar na escola. A assistente gritou-lhe que
ndo entrasse, sO poderiaentrar no seu horario, deveriavoltar para
sua casa. O menino insistia batendo no portdo. A assistente gritou-
Ihe que fosse embora, que aluno do periodo da tarde ndo podia
entrar de manha. O menino insistia: ndo queriavoltar paracasa,
queria entrar e ficar na escola. A assistente inflexivel. Como o
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garoto fez mencao de pular o muro, a assistente gritou-lhe: "esta
bem, vocé quer entrar, ndo é? Eu vou deixar!" Levantando-se e
indo até o portao, empurrou o garoto paradentro: "entre, masvocé
vai fazer 100 (cem) cépias até a hora de comegar sua aula".

Terceiro quadro — A resisténcia

Em outra das escolas envolvidas na pesquisa, uma mée procurou
a diretora, reclamando do pagamento da foto que sua filha havia
levado para casa. A mae disse a diretora que a escola nao podia
fazer isso sem consultar os pais. Mas isso, respondeu a diretora,
€ uma norma comum as escolas. Todas fazem. A mae argumentou
que de fato suas criangas ja haviam tirado foto na escola, mas
tinha sido consultada antes. A diretora colocou ser essa quest&o
um assunto interno, cabendo a escola decidir o que devia ser
avisado aos pais ou ndo. E ela decidiu que néo precisava avisar
sobre as fotos. A mée respondeu que a escola devia pensar em nivel
do interessecoletivo. Ha pais que podem pagar, outros nao. Além
disso, tinha a questdo do negativo que ficava por ai. A diretora
ironizou que a filha certamente era muito bonitinha e quem sabe
até sua foto poderia aparecer numa capa de revista. A méde ndo
aceitou a provocacdo e insistia que estava errado, que a escola néo
podia fazer isso com as criangas e com os pais. Havia pago a foto
dafilha, a menina ficara fascinada com a foto, mas a despesa n&o
estava prevista, era pesada. A diretora ndo se deu por vencida
alegando que era uma mixaria. A mae contestou que para muitos
pais ndo era mixaria e perguntou a diretora o que ela faria se os
pais ficassem com afoto e ndo pagassem. A diretoraretrucou que
seria caso de policia, porque ai eradesonestidade. A mée contra -
argumentou se era honesto impor aos pais pagamento de uma
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divida que n&o haviam contraido. A diretora concluiu que nesse
caso entdo, so se ela chamasse a policia para o fotografo. A mée
ponderou ndo ser pertinente porque o fotégrafo ndo poderia ter
feito seu trabal ho naescola sem autorizagao, alguém lhe dera essa
autorizacdo. A diretora mudou de tom, reclamando da falta de
verbas paraa escola. A mé&e concordou com afaltade verbas, mas
guestionou em que as fotos poderiam contribuir para resolver a
questdo. A diretora perguntou a mae o que elafazia, em que ela
trabalhava. A méae reagiu a sutileza da pergunta contrapondo que
isso ndo interessava ao caso. Quando a méae iasaindo, adiretora
de modo afavel, cortez e insinuante perguntou a mée: "como é
mesmo o nome de sua filha?" A mée respondeu: "o que tem isso
aver?" A diretora explicou: "épraanotar o nome e avisar quando
for de outravez". A mée fulminou: "avise a todos os alunos, eles
avisardo seus pais".

Quarto quadro — Caminho suave

Um grupo de criancgas chegou ao guiché da secretaria da escola
solicitando suas carteirinhas de nota. As funcionérias estavam
olhando bijuterias que uma professoravendia. Uma delas gritou
paraascriancas: "ja pagaram?" (umataxasimbdlicacobrada pelo
material da carteirinha). Todasja haviam pago. As funcionérias
perguntaram qual era a professora da classe. As criancgas informa-
ram o nome. As funcionérias disseram que a professora ainda néo
havia entregue as notas. As criangas responderam que outros cole-
gas da mesma classe ja haviam recebido. As funcionérias deixaram
as criancas esperando até dar o sinal de reinicio das aulas. As
criancas esperaram durante todo o intervalo e voltaram sem a
carteirinha.
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Quinto quadro — Estrela guia

Antes do inicio da aula, uma crianca se dirige a professora que
estava conversando com outras colegas e diz que queria falar com
ela. A professora responde que ndo era hora, falaria com ela na
horadaaula. A crianca insiste. A professora repreende ainsistén-
cia, diz estar ocupada, ndo ter tempo naguele momento, dai a pouco
a aula comecgaria e ela poderia falar. Manda a crianga ir brincar.
A crianga sai cabisbaixa e se isolajunto a parede do saguéo.

Sexto quadro — Brincadeiras

A diretora em tom de brincadeira diz a professora discordante que
ela pode achar o que bem quiser, mas ali na escola tem que ser
do seujeito, aregra é dela, diretora. A professora, conciliadora,
diz que ela so estava falando. A diretora arrematou dizendo que
sabia disso, pois se fosse diferente a professora ndo estariaali na
escola, ja teria sido colocada a disposic¢éo.

Acontecimentos e teorias

Percorrendo a exposicao, vé-se desde logo que as relages escolares”
s80 0 seu tema e que a mostra propde uma leitura problematizante
dasrelacbes que os quadros, instantaneos davida escolar, fixaram.

O termo éutilizado no sentido amplo, envolvendo as relagdes entr e os diver sos
atores implicados na vida escolar.
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Os quadros déo aver instantaneos de relacfes entre gestores do
sistema escolar, entre dirigente escolar e pais, entre dirigente
escolar e alunos, entre professor e alunos, entre funcionarios e
alunos.

Embora os quadros apresentem uma variacéo de situacoes, de
atores, de comportamento e de atitudes, eles apresentam — em
conjunto — uma certa homogeneidade em nivel do que comunicam.
Os diversos atores em foco participam de uma definicdo comum
de realidade, operam numa mesma "provincia de significados"
(Schutz, 1979), interagem através de uma "rede de significados"
(Geertz, 1978), atuam dentro de um sistema compartilhado de
valores.

Em nenhuma circunstancia dos acontecimentos em tela, emergiu
qgual quer estranhamento, qual quer sinal indicativo de mal-estar,
de constrangimento, de censura. Cada um dos acontecimentos
encaixa-se, portanto, no horizonte de previsibilidade de relagbes
escolares socialmente consentidas, convalidadas.

Esses acontecimentos presentificam val ores culturais socialmente
compartilhados, o que possibilita apreendé-l1os como linguagem
béasica comum, indicativos de uma mesma gramaticidade no pro-
cesso de interacdo, conformando expectativa e desempenhos de
papéis. O sistema de valores constitutivo do horizonte cultural
de significagdo possibilita perspectivar esses acontecimentos como
relacBes caracteristicas do cotidiano escolar, explicitantes de um
campo semantico do mandonismo como uma caracteristica funda-
mental da sociedade brasileira.

Na refinada compreensdo de Zunthor (1993, p.143) "a tradigéo

€asérie aberta, indefinidamente estendida no tempo e no espago,
das manifestacGes varidveis de um arquétipo”.
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A abordagem dos aconteci mentos capturados nos quadros em expo-
si¢8o, sob a perspectiva da tradicdo que os torna culturalmente
congruentes, propde ainvestigagao dos imaginariosquearticulam
o horizonte do ser no mundo, fundo sobre o qual se destacam os
diversos atores em relacgéo.

A escola, como um espaco e um tempo de ordenag&o do ser no
mundo balizado pelas representactes coletivas, se inscreve na
experiénciasocial e natradicdo cultural. "A cultura”, diz Leach,
"comunica a interconexdo complexa dos fatos culturais etransmite,
ela propria, informacéo aquel es que participam desses fatos". E
esse € 0 ponto que desejo explorar: os quadros, enquanto fatos
culturais, estdo em interconex&o complexa com aexperiéncia, com
atradicdo, com acultura. Osfatos culturaisexplicitam acultura,
transmitindo informacdes aos diversos atores neles envolvidos
direta ou indiretamente. "Grande parte da educacdo humana",
observa Leach (1978, p.32), "consiste no aprendizado de vérios
indices, tanto naturai s como feitos pelo homem: aprendemos o que
acompanha". E ainda Leach que esclarece: "em um indice, aentida-
de que porta a mensagem € uma indicagao de existéncia passada,
presente e futura da mensagem".

E por essa picada que inicio o percurso, orientando-me— todavia
— pelo paradigma proposto por Castoriadis (1985 e 1991) que —
superando os limites da abordagem estruturalista fundada na obra
de Lévy-Strauss — resgata a dimenséo histérica da vida social
como eixo de analise e interpretacdo. Para Castoriadis (1991,
p.252), "o social faz-se e s6 pode fazer-se como histoéria; e social
faz-se como temporalidade, e ele se faz cada vez como modo
especifico de temporalidade, e ele se faz cada vez como modo de
temporalidade afetiva, ele se institui implicitamente  mo
qualidade singular e temporalidade”.
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E nessa dire¢do que procurei interpretar o imaginario social que
dasuporte as relagdes escolares que os quadros em exposi¢ao nos
ddo aver e a pensar.

Preliminarmente, é oportuno considerar alguns marcos teéricos.
Uma das preliminares necessarias é situar este trabalho na
perspectiva do interpretativismo antropolégico. Geertz (1978),
numa definicéo de clareza indiscutivel e de simplicidade invejavel
enunciao antrop6logo como cientista social cujo referencial teorico
tem no conceito de cultura o seu conceito central e cuja pratica
cientifica se assenta metodologicamente na etnografia.

ApoGio-me no conceito semiético de cultura definido por Geertz
(1978, p.15 e 23) que assume acultura "como teias de significados",
aanalise da cultura "como uma ciéncia interpretativa, a procura
do significado" e a prética da etnografia como "descricéo densa”,
um esforco de ler, "tentar formular a base na qual se imagina, sem-
pre excessivamente, estar-se situado". Apdio-me, todavia, pensando
a teia de significados em permanente processo de refazimento,
aberta a transformacao.

A interpretacéo antropoldgica nao se divorcia do acontecimento e
busca descobrir o seusignificado. "A analise cultural é (ou deveria
ser) uma adivinhacé&o dos significados, uma avaliagdo das conjetu-
ras." Nesse sentido a descricéo etnogréfica densa é interpretativa,
"oqueelainterpretaéo fluxododiscursosocial, eainterpretacéo
envolvida consisteem tentar salvar o 'dito' num tal discurso. Ocu-
pando-se do 'dito', a descrigéo etnografica é de natureza microsco-
pica, adensando-se ao inscrever o infinitamente pequeno na ‘ampla
paisagem cultural da nacdo™ (idem, p.31).

Geertz (1978, p.23) adverte sobre 0 ataque generalizado as teorias
do significado, atribuindo-o a um viés do pensamento moderno.
Castoriadis (1985, p.100) é mais incisivo em suacritica. A resis-
téncia, nos meios intelectuais, em reconhecer 0 mesmo estatuto
da cientificidade da ciéncia experimental a ciéncia interpretativa
€ expressdo do esforgo indcuo daquel es que buscam "repetidamente
abafar o escandalo do imaginério".

Outra preliminar necessaria € — ainda que esquematicamente
— explicitar o entendimento da questdo do imaginario e o enfoque
conceituai com que pensa-la.

Num ensaio em que trata da descoberta daimaginagao por Aristo-
teles, Castoriadis (1985) discute, entre outros envolvimentos, a
forca separadora e unificadora da imaginacéo presentificante do
abstrato, fator universalizante ou genericizante.

A imaginagdo, enquanto representacao coletiva, esta inequivoca-
mente presente no pensamento social. Presentificando osimagina-
rios que instituiram dado complexo relacionai, possibilita-se uma
interpretacdo do significado do simbolismo das relacdes nele
envolvidas, desvendando o papel criador que desempenham na
cultura, pois o imaginario permite continua reinterpretacao,
investindo de significagdo os acontecimentos.

Castoriadis (1991, p.277) radicaliza a concepgdo do imaginario
como principio fundante, instituintedapropria sociedade. Nesse
sentido, paraele "o imaginario social é primordial mente criacéo
de significacBes e criacdo de imagens ou figuras que sdo seu
suporte. A relacéo entre a significagdo e seus suportes (imagens
ou figuras) €0 Unico sentido preciso quese pode atribuir aotermo
simbdlico".
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Para Castoriadis (1985, p.103) "a instituicdo imaginaria da
sociedade € instituicao das significagbes imaginarias sociais que
deve, por principio, conferir sentido atudo que pode se apresentar,
'dentro’ da sociedade como ‘fora’ dela. A significagdo imaginaria
social faz ser as coisas como tais coisas, coloca-as como sendo
aquilo que sdo — o aquilo que sendo posto pela significacéo, que
€ indissociavelmente principio de existéncia, principio de valor,
principio de agdo".

A teoriado imaginario, sob a perspectivade suaforcainstituinte,
enfoca 0 imaginario como fonte privilegiada de criagao ontol 6gica.
A imaginacéo enquanto outro, da afirmacéo e negagdo, doverdadei-
ro e falso, é "constitutiva do simbolismo em geral" (Castoriadis,
1985, p.96). A poténcia do imaginario social permite a sociedade
conhecer, julgar, pensar sob determinada 6ticaque lhe é prépria,
qgue lhe confere singularidade.

A teoriadainstituicdo imaginéria dasociedade permite estabel ecer
umarelacéo de implicagdo entre o detal he do comportamento cul -
tural e a organizagdo cia sociedade, pois "a significacéo (fluente
dos imaginarios) constitui o mundo e organiza a vida social de
maneira correlativa, submetendo-a cada vez a fins especificos"
(Castoriadis, 1985, p.103).

Combinando-a com a teoria interpretativa da cultura (Geertz,
1978), torna-se mais facil lidar com a dimensao do conflito, dando-
Ihe a mesma énfase que se d4 a interacdo. A dimenséo do conflito
vem sendo obscurecida, desconsiderando-se que a interacao € in-
trinseca ao universo social, e sua abordagem € essencial a compre-
ensao de que aidéia de cultura implica a idéia de processo.
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O legado escravista-colonial na escola

A instituicdo imaginaria da sociedade brasileira tem suavirtua-
lidade imagética enraizada em trés provincias de significados: o
etnocentrismo, o colonialismo e o escravismo. O etnocentrismo
€ abasecriadorade significagao desqualificante do outro, dadesi-
gualdade do outro. O colonialismo € a base criadorade significacéo
da legitimidade da conquista e da exploracdo. O escravismo, na
suaversdo moderna, € abase criadora da significagéo da legitimi-
dade de apropriacéo incondicional da liberdade da pessoa.

O etnocentrismo é aargamassa que cimenta a interagdo do escra-
vismo ao colonialismo, base criadora de significacdo da formagdo
social emergente do processo de expanséo colonial. A significacéo
etnocéntrica do proprio processo de instituicdo imaginaria da
sociedade brasileirafaz com que elasejaaquilo que €, umasocie-
dade cujo foco de producéo simbélica da interagao se orienta histo-
ricamente no sentido da sujei¢cdo incondicional.

O imaginério social, decorrente da combinagao dessas trés bases
criadoras de significacéo, configura a representacéo matricial que
possui for¢a unificadora, presentificando a permanéncia instituinte
do escravismo-colonial, unificante do tempo social. Enquanto repre-
sentacgdo, o0 imaginario escravista-colonial estd necessariamente
presente no pensamento social, inundando toda a acéo social.

Presentificado nas relagBes escolares, 0 imaginario escravista-
colonial ndo é simples repeti¢do, manifesta o contetido essencial
da ordem escolar, instituida na sociedade brasileira, expressa a
significacéo das relacbes escolares, inclusivamente arelacéo peda-
goégica e as forcas que a movem.
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Convém agora, sob a perspectiva de um imaginario escravista-
colonial instituinte, revisitar os nosso quadros em exposicao.

Os atores em tela pertencem a diferentes categorias sociais, a
diferentes categorias de idade. L evando-se em conta que a popula-
¢ao da cidade é constituida de 75% de imigrantes de diversas
regides do Pais, os atores tendem a expressar certa diversidade
de origem, o que confere aos quadros uma dimenséo de espaco
ampliado, para além do localismo, do singularismo, explicitando
um campo de possibilidades relacionais préoprio dasociedade mais
ampla, o que permite inscrever o infinitamente pequeno (um certo
tipo de relagdo), na parte que o engendra (o0 processo pedagdgico
escolar) e no todo que Ihe confere sentido (asociedadeeacultura).
As interagOes entre os diversos atores sdo, em tal perspectiva,
reinterpretaveis como atos de comunicacao, alcancada através
de agdes expressivas em que sinais, signos e simbolostransmitem
um sentido em combinac&o.

Cada detalhe relacionai de cada um dos quadros é parte de um
complexo simbdlico, adquirindo significado quando considerado
em contexto. Sob tal enfoque, cada quadro é potencialmente qual -
guer um dos outros porgue transmitem um sentido de combinac&o.
Por extensao, essa exposicao de quadros é potencia mente qual quer
outra dimens&o relacionai do processo pedagdgico escolar e, como
tal, expressiva da seméantica dessas relacdes. Como diz Leach
(1978, p. 15) "agbes expressivas dizem algumacoisa sobre o estado
do mundo como ele &'

Um primeiro enfoque analitico da unidade de sentido desses
quadros destaca 0 mandonismo como principio organizador das
relacoes.

N&o se coloca como requisito, para os propoésitos deste artigo, a
necessidade de tematizacdo do mandoni smo como objeto da Ciéncia
Politica, porque é aqui abordado como uma expressao da dimensao
sociopoliticada cultura. A bem daclareza, todavia, convém desde
logo tentar estabelecer limites e intersecfes entre o0 mando e a
autoridade. Mério Stoppino (1992) nos ensina que "na tradicéo
cultural do Ocidente, desde que os romanos cunharam a palavra
auctoritas', a nogéo de autoridade é "usada em estreita conexao
com a nogdo de poder", muito embora se possa distinguir autorida-
de de poder, considerando aquela como um género deste. Ressal-
tando o carater hierarquico da Autoridade e sua estabilidade,
Stoppino trabalha com a defini¢éo de estrutura de Autoridade de
Eckstein: "um conjunto de relagbes assi métricas, entre membros
de uma unidade social ordenados de um modo hierarquico que
tém por objeto acondugdo da prépriaunidade social." O referente
fundamental da autoridade é a obediéncia que, ao se concretizar,
tem como suporte a crenca da legitimidade do poder, crenga cujo
sentido se enraiza nos imaginarios sociais de que é parte.

A autoridade implir a umarelagéo de poder em nivel das relaces
sociais. O mandonismo?®, por suavez, implica uma relacéo autorita-
ria de poder em nivel da relacéo pessoa a pessoa. Conquanto de
naturezaautoritaria, o mandonismo se distingue do autoritarismo.
O autoritarismo, enquanto expresséo de centralidade do principio
da autoridade, tanto pode se objetivar no contexto dos sistemas
politicos, como no contexto das ideologias a eles subjacentes,
guanto no contexto das disposic¢des psicoldgicas e afetivas acerca

Sobre mandonismo e Coronelismo confira Queiroz (1976), Faoro (1958), Leal
(1986).
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de poder, dominantes no contexto mais amplo dacultura. Poder-se-
ia classificar o mandonismo como um género de autoritarismo.
M as é exatamente em nivel de suaespecificidade que aqui setoma
a nogao de mandonismo como suporte de analise. O mandonismo
implicauma relacao de dominagé&o de carater senhorial, naesfera
privada davidasocial, aque se associa contetdos de apossamento
da liberdade e a exploracéo da pessoa, expressando o simbolismo
da servidao, suporte representativo participavel da sua signifi-
cacéo.

Paraal ém do significado de cadaacontecimento de mando fixado
nos quadros nessa nossa exposi¢ao, desenvolve-se outro significado
que os engloba e no bojo do qual se corporificam os imaginarios
sociais que configuram a provincia de significados de poder de
pessoa a pessoa, alicerce significativo e propulsivo dos processos
de hierarquizacdo, ordenadores da vida social.

Um segundo enfoque analitico da unidade de sentido desses
quadros destaca a significagdo do mandonismo como principio
ordenador.

Esse sentido aponta a infiltragcdo do mando no tempo, espacgo e
liberdade como dimensfes da vida humana, meio circulante de
um modo de ser do mundo .

O mando e seu referente dial ético, subordinacéo aquiescente, séo

unidades Complementares de distintividade geradoras de simbol os,

Sobre o enfoque politico do mandonismo confira Queiroz (1976), Faoro (1958)
e Leal (1986).
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organizadores de um mapa que permite aos individuos se situarem.
Elas séo a fonte de significados que orientam e constroem as duas
alternativas basicas de ser e estar na relagdo pessoa a pessoa.

Mando e subordinag&o aquiescente formam um conjunto padro-
nizado que se entrelaga logicamente a outros conjuntos, neles
infiltrado um tipo particular de informacé&o de significacéo escra-
vista-colonial, sobre que é cada ator em relagdo, sobre o que pensa
e sobre o0 que faz, compondo um cdadigo relacionai, um sistema
senhorial de relagéo.

A coordenadora-geral de Educacéo, no topo da organizacdo do
sistema escolar, considera sem sentido discutir uma decisdo com
0s outros administradores do sistema. Vé-se como senhora que
tem aregalia do mando, signo do senhor de escravo, do coronel,
do chefe, do chefete. Os subordinados, mesmo quando ocupantes
de posi¢édo contigua na estruturade gestéo, sdo livres apenas para
obedecerem, s6 tém visibilidade como pessoa subordinada e seu
horizonte de relago se circunscreve a subordinagéo aquiescente®.

Essa visao estamental do arbitrio difrataaliberdade como dimen-
sdo davida humana em imagens que se associam ao mando/senhor
e a subordinacéo, submissdo, domesticacao/escravo. Articula-se,
por suavez, as concepgdes individualistas eautoritarias, negando
a possibilidade de outros interesses que ndo se harmonizem com
a concepgdo senhorial de mundo.

Essa foi a representacdo dos homens livres na ordem escravocrata, cf. Franco
(1976).
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As mesmasfiguracdes podem ser visualizadas nos outros quadros.
A diretoratem umavisao escravista do direito dos pais a informa-
¢do, da liberdade dos pais de partilhar decisbes escolares que
afetam seusfilhos. Elatem o mando daescola, apreende odireito
e aliberdade de decidir sobre avida escolar como atributos de sua
posicéo. A resisténciadamaée (no caso mulata e estudante de Peda-
gogia) ndo chega a abalar o codigo e os simbolos que utiliza. Ao
se sentir confrontada com uma outra informacéo sobre ser, pensar
e fazer referido num codigo democrético de relagdes escolares, a
diretora recusa-se a comunicacao e utilizando estrategicamente
a discriminacdo racial, ironizando sobre a (im)possibilidade de
uma foto de menina negra ser capa de revista e outra expressao
de mandonismo que Roberto Da Matta jocosamente identifica
atraveés de sua expressdo simbélica mais eloqgiiente: "sabe com
quem esta falando?' — no caso assumido aforma: como é mesmo
0 nome de sua filha?

A assistentede Diregéo, senhorinhada escola, esta pronta aapli-
car o castigo do aluno/escravo que ousa teimar em romper o simbo-
lismo senhorial de tempo e espago escolar. A escolando édo aluno
senao no horério deaul as e nas horas tipificadas como de presenca
possivel, fora desta padronagem a escola é interditada. O aluno
€ o primeiro elo da cadeia de dominagdo escolar—sujeito ao man-
do de todos os demais atores. A posicéo implica status relativo,
determinando o espaco que ocupa. O castigo imposto (fazer cem
copias) é simbolicamente um rito sacrificial de purificacdo dos
espaco/tempo escolar, contaminado com insubmissdo anunciada
peloaluno. Nasalade aula, arelagéo pedagdgica dispora do meca-
nismo para alterar o papel do ator, em termos de passagem da
condicdo de objeto passivo para a de sujeito ativo?
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A professora reproduz a concepcéo senhorial de tempo, espaco e
liberdade como dimensfes davidaescolar. Narelagdo com outros
atores atualizao padréo, assumindo o papel de submiss&o e o papel
de mando conforme instituido pela ordem escolar. Narelagéo com
o aluno, senhora, na relacdo com a diretora, submissa e domes-
ticada.

Asfuncionarias da Secretaria que se negam a atender aos al unos
ndo desempenham fungdo ou cargo de chefia que mediatizem uma
relacdo de poder estabilizado, institucionalizado. Explorando
porém a autoridade culturalmente conferida ao adulto narelacéo
com crianga, as funcionérias também mandam, um mando ambi-
guo, sustentado no recurso de atribuir ao ator ausente o motivo
de ndo atendimento, escudado na estratégia da espera inutil.

As diversas agdes expostas, mesmo quando sobre o envolucro
aparente das agdes técnicas, sdo — fundamentalmente — acdes
expressivas. Elas falam, elasdizem por si mesmas. Assim sendo,
déo suporte ainterpretacdo das relagdes escolares. Muito embora
0s acontecimentos descritos ndo sejam uma constante das relagbes
escolares, nem esgotem as possibilidades relacionais, eles fornecem
evidéncias de densidade etnograficaem nivel de que asuaocorrén-
cia ndo perturbante indica previsibilidade, intimidade e cumpli-
cidade generalizada entre os diversos atores; em nivel de que sua
ocorréncia implica, ela mesma, aprendizado, conhecimento, geragdo
mental de conceitos de ser no mundo.

A associagdo metaf érica de servidado as relagfes escolares tem seu
enfoque de producao simbdlica nainstituicéo imaginéria da socie-
dade escravista-colonial.
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Os indices de servidao e mandonismo expressos nos quadros em
exame estdo, comodiz L each (1978, p.62) "relacionados com mensa-
gens que ndo tém dimensé&o temporal”. O tempo da significacéo
escravista-colonial, instituido como imaginario, desdobra-se no
passado, no presente e no futuro.

O que nele (tempo imaginario) ocorre ndo € simplesmente
acontecimento repetido, manifestacdo essencial da ordem
do mundo tal como é instituidapela sociedade considera-
da, dasforcas que a animam, dos momentos privilegiados
da atividade social — quer diga respeito ao trabalho, aos
mitos, as festas, a politico. (Castoriadis, 1991, p.247)

A energia instituidora do imaginario escravista-colonial, ao im-
pregnar tdo densamente as relacdes escolares, denota a atualidade
da questdo da cidadania como um fim educacional.

Ferreira (1993, p.12) ao discutir a cidadania como uma questéo
paraaeducacao argumenta que "acidadaniavai além do conheci-
mento de contetdos sistematizados". Para Ferreira (p.229), "a
educacdo para a cidadania passa por ajudar o aluno a néo ter medo
do poder do Estado, a aprender aexigir dele as condic¢des de trocas
livres de propriedade, e finalmente a ndo ambicionar o poder como
a forma de subordinar seres semelhantes".

A investigacéo dos efeitos desse imaginario sobre a experiéncia
escolar podera contribuir com conhecimentos sobre a cultura da
escola, dando suporte a compreensao da complexa relacéo entre
poder, estrutura social, escola, relacbes e préaticas escolares,
cotidiano, base de uma reinstitui¢do i maginaria da escola. Como
bem diz Castoriadis (1991, p.142-147) "tudo 0 que se hos apresenta,
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no mundo sociohistorico, esta indissociavel mente entrelagado com
o simbdlico". Qualquer esforco de resisténciavoltadaparaatrans-
formac&o deve considerar que "todo simbolismo se edifica sobre
as ruinas dos edificios simbdlicos precedentes, utilizando-se seus
materiais mesmo que seja s6 para preencher as fundagées de novos
templos, como fizeram os atenienses ap0s as guerras médicas".

O conhecimento do simbolismo escravista-colonial, de seus materi-
ais e de seus efeitos no cotidiano escolar, sob o enfoque critico da
racionalidade emancipatoria prenunciada por Giroux (1983 e
1986), podera construir pontes de ligagao entre cidadania democra-
tica, escola publica e politica educacional.
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PROFESSORINHAS DA NACIONALIZACAO:
a representacdo do professor rio-grandense na Revista
de Ensino (1939-1942)*

Maria Helena Camara Bastos**

Introducéo

O presente estudo pretende analisar o discurso de construcéo
da identidade do professor em um periodico pedagdgico — Revis-
ta do Ensino — editado no Rio Grande do Sul, de 1939 a 1942,

A andliseda " histéria das representagdes inscritas nos textos ou
produzidas pelos individuos" (Chartier, 1991)—pr ofessor es que
escrever am sobresua pratica, per mitemelhor compreender como
se estabelecem e circulam os discur sos de formacédo da identida-
de do professor. Isto € "a historicidade do processo discursivo"
(Orlandi, 1993, p.23) que idealiza a figura do professor na
representacéo da docéncia.

A imprensa pedagogica constitui-se em um dispositivo privilegi-
ado para a reflexéo sobre o modo de producéo do discur so sobre

* O presentetexto sintetiza algumas idéias desenvolvidas na tese de doutorado
intitulada: O Novo e o Nacional em Revista: a Revista do Ensino do Rio Grande
do Sul (1939-1942), Sao Paulo, USP, 1994, capitulo 3.

** Professora adjunta da Faculdadede Educagdoda Univer sidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS).

10 professor primério foi o destinatario privilegiado da Revista do Ensino, criada
por iniciativa de um grupo de professores da Universidade de Porto Alegre,
articulados a Secretaria de Educacéo e Saude Publica/RS — Divisdo Geral de
Instrugdo Publica.
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ser docente. Os professores pensam o0 mundo da maneira que fa-
lam sobreele, testemunhando o univer so de crencasque per meiam
seu cotidiano, através de relagdes metaféricas com a conjuntura
social e historica.

Para Hameline (1986, p.197) o discurso pedagogico é o mais
metaforico, o que leva a perpetuacdo de uma tradi¢do (conser-
vacdo) e uma légica de moralizagdo histérica — a idéia da boa
consciénciapedagogica. A preocupacdo combinada de selecionar
os professores e de (in)forma-los segundo um certo modelo de
"bom" professor vem se constituindo historicamente e conver-
gindo para o delineamento da representacéo da docéncia.

Para Chartier (1991, p.183) a " construcdo das identidades sociais
resultam sempre de uma relacéo de forca entre as representa-
¢Bes impostas pelos que detém o poder de classificar ede nomear
e a definic8o de aceitacdo ou de resisténcia, que cada comunida-
de produz de si mesma". Nesta perspectiva, "a representacdo
transforma-se em maquinade fabricar respeito e submisséo, um
instrumento que produz uma exigéncia interiorizada" .

A imagem social do professor € muitasvezes um compr omisso —
ou o resultado de um conflito — entre a tradicdo e a situacéo
presente (Leon, 1983, p.225-254). Ou sgja, as atitudes e repre-
sentacdes forjadas no passado interferem na definicdo e redefi-
ni¢do da profissdo docente.

Professorinhas da nacionalizacéo

Ide, prezadas professoras, e cumpri apostélica mis-
sdo, que é a vossa.
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Dai a infancia o exemplo impressionante do vosso idea-
lismo e do vosso patriotismo.

Idealismo e patriotismo que se afirmam em espirito de
sacrificio e que vos leve em ansia de criagdo, a todos os
recantos da campanha e da colénia rio-grandense, onde
desde décadas, geracOes inteiras esperam a palavra da
cultura e dafé brasileira. (Souza, 1940)

A Revista do Ensino engajou-se na campanha de "reconstrucdo
nacional" do Estado Novo, procurando contribuir para o seu
"integral éxito". Empenhada no programa de "renovacéo educa-
cional", assume a bandeira da "patridtica cruzada" pela edu-
cacdo, que visava a construir uma nova identidade nacional pela
disseminacéo da cultura e do ensino. Os editoriais® da Revista
marcaram seu engajamento nesta campanha, mobilizando o pro-
fessor, de cujos anseios se constituia, também, num intérprete
"... nada mais fizemos que coordenar as aspiracées comuns, do
meio educacional, de publicacBes de um periédico que serviriade
expressdo de seus anseios de vida, de renovacdo e aperfeicoa-
mento de processos, integrando-nos, ao mesmo tempo, no desgjo
das altas autoridades orientadoras da Educag&o no Estado, que
nos honraram concedendo-nos o patrocinio oficial”.

Expressando-se em nome de seu patrocinador — o Estado — e
de seu publico leitor virtual — o professor — e promovendo a
integracdo de ambos, a Revista do Ensino toma para si o papel

Oseditoriais da Revista do Ensino eram escritos pelo Diretor de Redagéo, pro-
fessor Pery Pinto Diniz (Universidade de Porto Alegre).

136

de "coordenacgdo das aspiragdes comuns”, traduzindo-as nas idéi-
as de "reerguimento moral e intelectual, espirito de fraternidade
e colaboragdo". Assumindo a misséo de ser representante da
consciéncia coletiva, ao pretender educar a sociedade quanto a
"nogdo de deveres para com a Patria e a Civilizagdo" procurou
conquistar o seu leitor—o professor, convencendo-o a "trabal har
pela educacéo das novas geragfes e a cultivar o sentido civico, o
reerguimento do indice moral, intelectual e fisico do povo brasi-
leiro”.

Os editoriais, assim como enfatizavam a "Escola e a Educacédo
como processos de vida individual e social", exaltavam o profes-
sor como sua "viga mestra". A docéncia era caracterizada por
expressGes como "mobiliante e patridtica missao", "apostolado
civico de redencao nacional”, "apostolado nacional", "obra mais
divina do que humana", "sagrada misséo", "t&o nobre profisséo”,
"grandeza civica da sua missdo", "verdadeiro apostolado”, "heroi
andnimo". O professor era conclamado a participar da obra de
reconstrucdo nacional "como fator decisivo do fortalecimento da
civilizag8o brasileira".

Voltados para a mobilizacéo docente, os editoriais da Revista do
Ensino falavam do professor e para o professor, com o objetivo de
"fortalecer, em cada educador, a consciéncia integral da sua fun-
¢do e deveres'. O professor tem na Revista um veiculo "formador"
da sua postura individual e social. Com o objetivo de reinte-
gracédo do mestre em sua nobre e verdadeira missdo, articula um
discurso de engrandecimento da acdo docente.

A atividade docente é vislumbrada como uma "obra mais divina
qgque humana", exigindo uma postura de doagdo, sacrificio,
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abnegac¢do, como um sacerdote da Educacdo que "o amor e a vo-
cacéo animam". Nesta perspectiva, o editorialista expressa que:
"mais do que a prépria erudicdo do professor, vale o seu carater,
exemplo de respeito a ordem e aos seus deveres que, quotidiana-
mente, propicia a seus alunos. Disto depende a fecundidade dos
processos escolares, que seriam vazios e sem expressao de outro
modo".

As expectativas da Revista do Ensino em relacdo ao professor
podem ser sintetizadas em duas dimensdes — pessoal e sociopro-
fissional. Na pessoal, a énfase € dada a doagdo, ao idealismo, ao
sacerdécio, portanto aos "predicados do espirito e do carater: a
grande tarefa do professor esta na funcéo direta da energia moral,
do entusiasmo, da fé em sua misséo, do devotamento constante".
Na socioprofissional, a énfase reside na formacéo do professor e
sua valorizag&o profissional, evidenciando, com mais clareza, a
preocupacéo de integra-lo a obra educativa do Estado e aos "prin-
cipios superiores da Pétria".

Todas estas "qualidades pessoais" e estes "predicados de espiri-
to" e do "caréter" fazem do professor a "coluna granitica em que
repousa a seguranca dagrandeza e continuidade nacional". Para
construir esta imagem do professor, o editorialista faz uso inten-
sivo de exemplos de educadores falecidos — "nesta recordacéo,
encontraremos o estimulo para as horas de desanimo, aresigna-
¢do para os momentos de magoa, a coragem e o valor pararealizar
os bons empreendimentos, o amor para espargir o bem". No elogio
dos mortos, as qualidades maisval orizadas eram: trabal ho, dedi-
cacgdo, despreendimento, sacrificio, modéstia, carinho, competén-
cia, honestidade absoluta, integral dedicacé@o, forte nocdo de
dever.
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O modelo de professor, centrado no "espirito de sacrificio" e de
"apostolar dedicacdo ao ensino”, punha em destaque a funcéo
docente como sacerdécio. Mas enquanto era reforcada a "abne-
gacdo", o "sacrificio" da agdo docente, aquestdo salarial configu-
rava-se como uma questao menor, subvalorizada e diminuida
pelo discurso oficial, em frases como: "sua alta misséo transcen-
de os limites do mesquinho interesse individual"; "o professor,
que exerce 0 seu magistério ndo com fins lucrativos'; "ndo se
confundindo nunca com os professores burocratas, que conside-
ram seu ministério simples meio de vida"; "ao ensino se deve ir
sO quando uma vocacgdo definida nos impele, jamais em busca de
um negocio".

A perspectiva de que "Bons Mestres fazem as Boas Escolas", ori-
enta a atuacdo da Revista de Ensino em relagdo ao seu publico-
leitor. A idealizag8o da conduta do professor, pela exaltacdo da
profissdo do educador como "realizagdo magnanima", néo é dis-
sociavel da apologia das finalidades do "novo" Estado. O profes-
sor deve sintonizar sua agdo a politica estatal, caso contrario é
estigmatizado, pela Revista, como "professor buracrata, indivi-
dualista, egoista’.

Como um "servidor social", o professor tinha uma "missao", que
deveria ser abracada "com idealismo e patriotismo", merecedora
de todos os sacrificios, por ser "nobre e bela". Essa "divina mis-
sdo0" residia na meta de "tornar cada vez maior o sentimento de
brasilidade e converter os brasileiros em cidad&os crescentemen-
te maisvalidos e presentes”. Tratava-se de formar o "homem no-
VO quevai surgir com o Estado Nacional". Tal homem deveriater
como caracteristicas: "fé profundaem Deus, consagragdo total a
Patria, disciplinadavontade, vocagdo a ordem, a austeridade de
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conduta, aeleganciade atitudes". Estes atributos deveriam tam-
bém caracterizar a conduta de todo professor, como exemplo a
ser seguido. Dessa forma, atitudes como "amor, vocagéo, dignida-
de, abnegacéo, idealismo, despreendimento e dedicag&o”, sdo
constantemente referidas como "um estado de espirito, de um
modo de vida" do professor em sua atividade.

Esse "modo devida" é proposto como um "sacerdécio”, como dedi-
cagdo exclusiva a causa da Educacao brasileira, numa "mistica
de acdo que desconhece confortos, horarios detrabalho, repouso,
regalias regulamentares". Nesta dimenséo, residiria a nobreza
de seu fazer social "abnegado apostolado formador de espiritos”,
0 que afastaria, de certa maneira, do perfil de um funcionario
com "funcdo burocrética". Peixoto também salienta que a tdnica
do discurso pedagoégico desse periodo foi no sentido de fazer do
magistério, mais que uma profissdo, um verdadeiro apostolado.
A retribuicéo devida ao professor ndo € de cunho material ou de
valorizagéo de seu trabalho através de oportunidades de aperfei-
¢oamento, mas suarecompensa € o reconhecimento social de seu
trabalho, a satisfacdo do dever cumprido. Nessa perspectiva, 0
discurso para e sobre o professor, no Estado Novo, "explora o
carater missionario de que se reverte sua atuacéo, exaltando a
modéstia, a simplicidade, o espirito de renlincia, o sacrificio,
como qualidades essenciais do mestre" (Peixoto, 1989, p.323).

A imagem do professor é marcada por metéforas religiosas que
convertem o trabalho docente em atividade sagrada, por atitudes
de rendncia e solidariedade, e por seus objetivos: modelagem de
almas, humanizacao e regeneracédo da sociedade. Este discurso
moralizador da prética docente intenta reforcar os "predicados
do espirito", os quais devem também guiar o model o pedagégico
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aser implementado. Assim, o processo educativo deve ser media-
do por sentimentos como amor, compreensdo, bondade, coopera-
¢do, solidariedade. Tais sentimentos permitiriam ao professor
orientar e conduzir a agdo educativa, formando o cidadéo capaz
de refletir essas atitudes com relagdo a Patria. O professor, ao
sintetizar essa postura, criaria um area de consenso, desenvol-
vendo sua prética educativa e a disciplina de forma consentida.

O discurso de moralizacéo do professor refor¢catambém a relagcao
da mulher com o magistério. Como cidada, mae e professora, a
mul her era coadjuvante do processo de nacionalizacdo e moder-
nizacao da sociedade brasileira, através da Educacao e da escola,
formando o homem integral — cidadao patriota, isto € no exem-
plo de sua vida de virtudes, forma, plasma, aperfeicoa, corrige
caracteres, cria e estimulabons habitos. Os predicados de espirito
e a pseudofragilidade feminina, condensadas no uso do diminu-
tivo professorinha, séo valorizadas como elementos importantes
a obra de reconstrucéo nacional. O papel da mulher, como res-
ponsavel pela educagdo das criancgas, tanto na familia quanto na
escola, era enaltecido. A atuacdo da professora tinha de refletir
uma maternidade espiritual voltada aos seus filhos — alunos na
escola-lar. Para exemplificar esta relacéo, € significativo regis-
trar a homenagem que a Sociedade Rio-grandense de Educacéo
oferece as 150 novas professoras do Estado, em 1938, concursa-
dos e nomeadas, na qual, como |lembranca da festa, sdo oferecidos
exemplares da Oracdo do Mestre, de Afranio Peixoto, especial-
mente impresso. Esta homilia, carregadade uma moral religiosa
exagerada da sagrada missao pedagogica (Lopes, 1991), eviden-
ciava quais as expectativas das autoridades educacionais quanto
a acdo dessas futuras professoras: "que 0 meu lar fosse a minha
escola; ensinar é a maior responsabilidade sobre a terra (...) €
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criar a alma; fazer que toda manhé eu acorde de alma tranquila
e coracdo puro (...) eencontre meus filhos de quem a noite inteira
fui privada; faca que eu derrame igual maternidade sobre eles,
para que sejam irmaos ao menos na minha escola". A professora,
como modeladora de almas, mée espiritual, atuava na escola
como no lar. Educar era amar, e o reconhecimento do trabalho
vinha a partir do reconhecimento desse amor. Esta valorizagdo
simbdlica da agéo pedagdgica minimizava as dificuldades reais
gue estas professoras encontravam, desde hostilidade do meio,
desconforto material, baixa remuneragdo, zonas indspitas,
controle rigido e fiscalizag@o de suas atividades profissionais e
pessoais. As autoridades, ao endossarem a idéia de que educar
€ amar, esvaziavam e reduziam a pratica docente a um ato de
amor e de renuncia: "ja lhe fizestes o dom integral da novavida
e por ela renunciastes a todas as outras ambicdes".

A campanha de nacionalizacéo do ensino, com a implantacdo de
umarede de escolas publicas, nas zonas coloniais, como formade
abrasileiramento dos guetos imigrantes, trouxe uma série de
dificuldades as professoras nomeadas para atuar nessas regioes.
A idealizacdo da professorinha velava a realidade cotidiana.
Alguns depoimentos expressam o isolamento, o abandono a que
estavam sujeitas, enviadas as zonas indspitas, em que o Unico
contato, com a sede do municipio, se dava uma vez por semana,
quando o 6nibus passava, trazendo correspondéncias, jornais,
noticias. As professoras moravam em pensfes ou em casas de
familias de colonos. Para estes, personificavam o elemento re-
pressor do Estado. Essa posi¢do ambigua tornava seu trabalho
particularmente dificil — "todos esses sacrificios, porém, culmi-
nam no dia em que a hotelaria pede a elas os quartos em que
moram. Eles ndo mais podem dar abrigo a excomungadas rivais
de Hitler. Solta-as narua" (Martins, 1942, p.17-21).
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No registro ficcional, o romance de Vianna Moog (1975) Um rio
gue imita o Reno descreve os percal¢cos enfrentados por uma pro-
fessora primaria numa colénia teuto-brasileira "isolada do mun-
do, no meio dos colonos que a estimavam. Tudo correrabem até
0 momento em que 0 pastor protestante comecga a hostilizéa-Ia,
porque ela se recusava a conceder-lhe as horas da manha para
0 ensino da religido. (...) pretexto para suas propagandas anti-
nacionalistas". Parece que era uma rotina a praxe da denuncia,
tanto pelasprofessoras da nacionalizagdo como pelas populacdes
atingidas. Assim, o romance relata a preocupacéo daprofessori-
nha, pela representacdo que o pastor protestante fizera contra
ela ao Secretério de Educacdo porque a tinham visto a passear
com o noivo pelos arredores.

Essa passagem indica o controle a que estava submetida a mu-
Iher docente, cuja vida pessoal estava a mercé das autoridades
educacionais. A Revista do Ensino publicao Comunicado n®1, da
Diretoria de Instrucéo Publica, dirigido asjovens estagiarias, 0
qual afirma que "o prestigio do cargo fara convergir sobre vossa
responsabilidade todas as atencfes e vossas atitudes, gestos,
palavras serdo estudadas e influir&o, positiva ou negativamente,
sobre o meio (...) Trajar de acordo com vossa fun¢do, com aquela
simplicidade que ndo exclui a elegancia, mas sem 0s exageros,
talvez, admitidos nos grandes centros. (...) abandonai os trajes
de luxo e os atrativos que tdo bem v&o nas grandes cidades, mas
que l& (pequenas cidades) ndo cabem". Além da divulgagdo de
comunicados oficiais, a Revista do Ensino publica artigos nos
quais o tema éretomado. O artigo de Ferrero, por exemplo, inti-
tulado O Professor, ao tratar da questdo da autoridade, destaca
gue a mesma deriva de trés classes de condicles: fisicas, inte-
lectuais e morais. Nas condic0es fisicas, alinha a necessidade de
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gozar de boa saude e ser de complei¢do resistente, possuir nor-
malidade dos sentidos — viséo, audicdo e voz. Mas, acrescenta:
"é mister que o mestre apresente certa dignidade exterior, de-
vendo vestir sem pretensao, porém sem abandono ou negligén-
cia. O porte do mestre tem de ser severo e simples, evitando as
manias ridiculas ou os gestos desordenados. As atitudes sem
compostura, a afetacdo solene e 0 gesto presuncoso estéo disso-
ciados do bom tom" (Ferrero, 1940, p.292).

Essa preocupag&o com a postura do professor decorria da nogéo
de que, para moralizar, o agente do processo deveria ser um
exemplo vivificador". A Revistado Ensino dirigia-se ao professor,
insistindo: "educai pelas atitudes do que pelas palavras, pelos
julgamentos que expandeis". O exemploja é um ato educativo,
na perspectiva de moralizacdo social. Estas prescri¢des envol-
vendo condutas e atitudes do professor visavam constitui-lo como
"modelo de virtudes'®. O depoimento da professora Ana Luiza
demonstra a absorcdo das normas emanadas das autoridades
educacionais: "jando uso batom nem rouge. A saia azul-marinho
h& muito que lhe roga abaixo dojoelho" (Martins, 1942, p.20).

A construcdo modelar da pratica docente utiliza a familia como
metafora do magistério. Este era concebido como uma grande fa-
milia, cujo espirito de cooperacao e solidariedade devia conduzir

Virtudes sdo disposic¢des constantes do espirito — devogéo, humildade, dogura,
constancia, paciéncia, sabedoria, gravidade, siléncio, prudéncia, discri¢ao, zelo,
generosidade e bom exemplo — enquanto que qualidades séo propriedades ou
atributos pela pessoa adquiridas. Para ser umaboa mestra de escola eram neces-
sariasduas qualidades: vigilancia efirmeza. E eram necessarias dozevirtudes...
(Lopes, 1991, p. 67).
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a atitude de cada um, contribuindo para um clima de harmonia
no ambiente escolar. O modelo enfatizava a identidade de inte-
resses, a unidade espiritual, a disciplina, a harmonia, a hie-
rarquia. Respeito mutuo, compreenséo, cordialidade, cooperacéo,
solidariedade e amizade eram também atributos componentes do
modelo. A metéfora traduzia-se em preceitos: "conduzam-se as
administracdes escolares com firmeza e dogura e obedecam as
professoras com alegria e disciplina — a maneira do que se
observa nas familias bem constituidas". As autoridades educa-
cionais eram identificadas com a "autoridade paterna" e deviam
conduzir os professores como filhos, com "firmeza e dogura’,
evitando acriag8o de ambientes "hostis, conflitantes, dominados
de pessimismo". Acima de tudo, ndo deviam permitir que os al u-
nos percebam ou "vislumbrem o espetacul o desedificador de ati-
tudes menos delicadas". Todos os esforgos deviam dirigir-se a
constituicdo de um clima de "alegria construtiva", "compreensdo
mutua" e "uma atmosfera de serenidade” no ambiente escolar.
Essas recomendacdes deixam entrever que a realidade e 0 meio
hostil dificultavam a manutencdo dessa orientacdo — alegria
construtiva versus "néo se podia rir muito."

O professor "modelo devirtudes" era proposto como representan-
te do Estado nos pequenos centros urbanos e no meio rural. No
ambito da politica de nacionalizagdo neste meio, como "elo de
ligacdo entre as autoridades educacionais e as colénias de imi-
grantes, levando uma leitura de mundo, voltada a disseminar o
sentimento nacional e patriético de homem". O exercicio deste
papel requer do professor uma postura social, intelectual, pro-
fissional e moral, regulamentada, disciplinada e fiscalizada.

O papel atribuido ao professor como "poderoso instrumento de
coordenacéo, formacg&o e direcéo social”, requer, segundo ponto
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de vista da Revista do Ensino, a defini¢c@o dos limites da atuacdo
docente, consubstanciado num conjunto de deveres — morais e
profissionais. Tais deveres sdo talhados pelo corpus textual da
Revista, através, principalmente, de artigos intitulados Credos®,
gue atuam como guias de comportamento pedagogico. Tais dis-
positivos exemplificam o procedimento de modelizagdo da pratica
docente: "devo lembrar que ndo ha padrdes fixos de viver; devo
criar ambiente de confianca; devo ser sincero e procurar compre-
ender o aluno; devo ser capaz de captar a atencao e o respeito do
aluno; devo me capacitar aempregar a melhor estrutura técnica,
devo estar metodicamente preparado; devo responder aos alunos,
devo continuar a evoluir...".

Para L enharo (1986, p.169 e 194), durante o Estado Novo, houve
a "utilizac@o discursiva de imagens enquanto recurso de auto-
representacéo, com a intencdo de demarcar uma identidade cul-
tural propria, manter uma distancia preventiva e guarnecer a
aura de mistério. (...) As imagens nao se acumulam indiscrimi-
nadamente: apesar de suamultiplicidade, elas aparecem selecio-
nadas e articuladas de modo especial, pondo-se em realce aquelas
mais caras ao imaginario religioso e catélico do povo brasileiro:
o culto do amor a Patria, afé na prética e no futuro, o apostolado
para a Patria, a predestinacdo do lider, o fim dos antigos inter-
mediarios entre o poder e 0 povo e a nova relagdo — de comu-
nhéo — entre Getullio Vargas e as massas, as novas leis, atos e

Parece ter sido uma norma de disciplinamento do professor e de sua pratica a
utilizacé@o de Credos, com forte identificacéo religiosa, visto que sdo guias para
o comportamento quedevem ser cumpridos acima detudo, caso contrario haveréa
sanc¢des, ao praticante.
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atitudes aprovados por todos, concretizagcdo da universidade ecle-
sial". Ao professor cabia a perfeita consciéncia de seus deveres
— morais e profissionais — frente a atividade pedagogica, 0s
quais seriam obtidos mediante a homogeneizac&o e disciplina-
mento de suas atitudes, condutas e praticas escolares e sociais.

A "sacralizagdo" (Lenharo, 1986) do professor é promovida, no
discurso da Revista do Ensino também pela valorizagdo profis-
sional, tanto pelo preparo técnico-pedagdgico como pela "dignifi-
cacdo dacarreira'. Asestratégias para assegurar o engajamento
docente na obra de "reconstrugdo nacional”, tém esta dimensdo
— "considerando as solicitagbes imperiosas da obra de renovacéo
gue se opera nos setores educacionais do Estado e que propicia
ao professorado novas perspectivas de trabalho (..) dentro das
normas de prudéncia e seguranca que orientam a reconstrugéo
do sistema educacional, transcurar do valor pessoal do mestre,
do seu preparo cultural e técnico, de seus atributos de formagao
moral esocial, seria solapar os alicerces em que cumpre assentar
acarreiraprofissional e, consequientemente, a melhoria progres-
siva da situag&o do professor"”.

Concluindo

A Revistado Ensino, pretendendo promover a interlocugdo entre
o Estado e o magistério rio-grandense, veicula as idéias postul a-
das pelo Estado Novo, de "reconstrucdo nacional" e "renovacdo
educacional". Falando do professor para o professor, a Revistado
Ensino o mobiliza como agente da politica do Estado, pela sacra-
lizagdo da sua fungdo docente. Através de um discurso idealista
e moralizador, formador da postura — individual e social — do
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professor, objetivava cristalizar determinadas praticas e crencas
guanto a sua conduta e prética escolar. O trabalho docente foi
objeto de inumeras prescric¢es de feicdo homogeneizadora e dis-
ciplinador do pensar e do agir pedagégico. |dealismo e patriotis-
mo sintetizam o sentido a ser Corporificado pelo professor modelo
de virtudes na sua ag&o como coadjuvante do Estado, na campa-
nha de nacionalizacdo do ensino.

O discurso da Revista procura configurar o professor exemplar
como representante da politicado Estado, nos pequenos centros
urbanos e no meio rural (guetos coloniais). Nessa estratégia,
intenta levar o professor-leitor a assumir deveres — pessoais,
morais e profissionais — frente a funcéo pedagogica e social na
acdo nacionalizadora. Nocéo de moralidade e pureza constituem
0 universo de construcdo da identidade do professor como agente
de preservacdo de valores religiosos e morais entendidos como
sustentacul os da nagéao.

A imprensa periédica pedagoégica funciona como um dos disposi-
tivos de orientacéo e dire¢cdo — intelectual e moral — do magis-
tério rio-grandense, e também como mecanismo de educagéo con-
tinuada do professor; de conformagdo de suas praticas sociais e
escolares. O discurso da Revista do Ensino procurauniversalizar
valores, a fim de produzir sentido ao leitor sobre a identidade do
professor, engendrando e fixando um perfil ideal e idealizado.

Esse discurso homogeneizador silencia os conflitos, pela impo-
sicdo de uma atitude centralizadora, uniformizadora, em nome
de uma postulada harmonia. No entanto, deixa um n&o-dito, um
siléncio que faz sentido, o ocultamento do professor real, com
limitacdes e dificuldades em cumprir as expectativas prescritas

no discurso idealizado. "A imagem perpassada pelo discurso ndo
espelha a realidade, mas assume a funcéo de espelho no qual o
professor deveria buscar a sua imagem. Dessa forma o discurso
ndo representaoreal, mascriaumaidéiado real" (Bastos, Colla,
1993, p.4). A inversdo do real pelo ideal, das coisas materiais
pelas espirituais ddo cunho alienador do espelho usado pelos
docentes.

O conhecimento da imagem — ou imagens — que no passado se
tinha do professor, possibilita refletir sobre a identidade social
"herdada" e operar, assim, um trabal ho de reconstrugao histérica,
de sua formagdo profissional e pratica cotidiana na diregdo de
uma identidade a ser "adquirida", como trabalhador da educacéo.
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PREPARANDO-SE PARA A VIDA: reflexfes sobre escola
e adolescéncia em grupos populares

Claudia Fonseca*

Para entender o lugar da escola no sistema de valores dos gru-
pos populares do Brasil urbano, € necessario refletir sobre o
processo amplo de socializagdo que, neste contexto, prepara a
crianca para a vida, dotando-a de conhecimentos Uteis e inte-
grando-a as redes sociais adequadas. Através da pesquisa et-
nografica, desenvolvemos, neste artigo, a hipotese de que, no
Brasil contemporaneo, onde — para uma vasta porc¢do da popu-
lacdo — néo ha nem estabilidade salarial, nem escola de quali-
dade, emerge uma visdo de mundo em que, logicamente, outras
formas de socializacdo — emprego e "circulag8o" social — per-
manecem t8o adequadas quanto a escolarizagdo como preparo
de jovens e criancas para a vida adulta.

Enquanto no inicio do século menos de 20% das criangas brasi-
leiras freqlientavam o colégio, hoje quase 90% das criangas en-
tre 6 e 14 anos estdo inscritas na aula. Esta expansdo espetacu-
lar tocou principal mente as populacdes urbanas. Seria extrema-
mente arriscado, porém, deduzir dai quaisquer conclusfes. N&o
€ possivel dizer, por exemplo, que, como no contexto europeu,
houve uma "normalizacdo" geral dos grupos populares. Malgra-
do as reformas e as inovagdes pedagdgicas incessantes, diz-se

* Do Programa de Pds-Graduagdo em Antropologia da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.
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em 1994 o que se dizia em 1970: quase a metade das criancas
da primeira série ndo passam de ano. E comum um aluno repetir
duas ou trés vezes o primeiro ano, Confrontando-se a um blo-
queio desde o inicio de sua carreira escolar. Cansado de rodar
nas provas, abandona seus estudos em torno dos 13 ou 14 anos,
tendo avancado so até a terceira ou quarta série. Somente 15%
das criancas brasileiras chegam a ingressar no segundo grau.

A pesquisa antropolégica em bairros populares de Porto Alegre
serviu para estudar o lugar da escola nas percepcdes daquela
vasta parcela da populagdo que nunca entra no segundo grau'.
Evitando questionarios fechados, conversando com pessoas fora
do dmbito escolar — nas suas casas e lugares de trabalho, e en-
trando nos circuitos cotidianos de sociabilidade deles — o0 nosso
objetivo era o de chegar além das frases cunhadas "para inglés
ver" sobre a vida escolar; era de entender a l6gica das priorida-
des que os moradores deste bairro acionam para se preparar e
preparar seusfilhospara avida adulta. Atraveés da descrigao et-
nogréfica, tentamos neste artigo comunicar ao leitor a hipotese
que foi se esbocando a medida que mergulhamos na pesquisa de
campo: que, apesar do enorme prestigio atribuido ao ensino, nem
a realidade nem o sonho da instituicdo escolar muda grande coisa

A pesquisa foi concentrada em duas etapas: entre 1981 e 1983, estudei uma vi-
la de invaséo que, por ser povoada por carroceiros, papeleiros, mendigos profis-
sionais e outras pessoas com " subemprego”, caracterizei como " lumpenproletaria-
do"; o segundo estudo foi realizado entre 1986 e 1991 em um bairro trabalhador
relativamente antigo, povoado por uma populagéo heter ogénea que incluia arte-
sdos qualificados, motoristas de taxi, alguns "funcionérios' publicos (serventes
municipais) e um ou outro metalUrgico, onde arenda per capitavariavaentre2,1
e 0,7 salarios minimos.
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navidados moradores do bairro que, afinal, investem em outras
fileiras para assegurar a socializacdo adequada de seus filhos.

Ter estudo — um status de dificil acesso

O estudo de qualquer espécie é, portanto, valorizado. Os diplo-
mas — da academia de karaté, do clube de corte e costura, deum
estagio de informatica ou de um curso de mecénica no SENA| —
sdo emoldurados e pendurados na parede da sala ou entdo cuida-
dosamente incluidos no dlbum de familia ao lado das fotos de ba-
tismo, etc. Fala-se com orgulho dos membros da familia que tém
"gosto pelos estudos”. (Uma mulher me anuncia que seu marido,
funcionario técnico da universidade federal, fez nada menos que
doze estagios profissionalizantes — o Gltimo em acupuntura.)
Mas tem uma hierarquia interna a este prestigio dos "instrui-
dos" — uma hierarquia que se declara, de forma marcante, no
quadro a dleo que reina na sala de visita de uma das casas que
visitei. A imagem representa umajovem e seu pai sobriamente
sentados lado a lado sem, porém, se tocarem. Trata-se, explica
minha anfitri&, de um quadro encomendado para a formatura de
segundo grau de sua nora. A auréola de solenidade que cerca es-
te quadro proclama a enorme importancia simbélica do evento:
nada iguala o prestigio do ensino escolar.

Durante minhas pesquisas, raramente perguntava diretamente
o nivel de ensino de uma pessoa, mas este dado me foi oferecido
"espontaneamente” em diversas ocasifes — e sempre no sentido
de ressaltar a importéncia da escola. "Eu nem sei assinar meu
nome, mas estou cuidando para meus filhos ter estudo!" ou
"Meus pais eram muito pobres, mas fizeram tudo para nos dar

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar. 1994

ensino." Certamente, neste contexto, onde ainda hoje a maioria
de pessoas nao foram além daterceira ou quartasérie, "ter estu-
do" ou "dar ensino" é um motivo de orgulho para pais e filhos?.

Por que, entdo, o sucesso neste dominio parece téo inacessivel?
Um primeiro obstaculo para as familias do bairro é o custo. A es-
colando é, deformaalguma, gratuita. Todo o material escolar—
cadernos, canetas, livros — deve ser comprado pelo aluno; nada
é fornecido pelo Estado. Além disso, pede-se paraos pais "colabo-
rarem" em certas atividades escolares. Primeiro, as contribui-
¢Oes em espécie — devem mandar massa, arroz, farinha para a
merenda. Depois, tem as mensalidades — o equivalente de mais
ou menos um délar por més por crianga. A taxa, considerada de
valor irrisério (meramente simbdlico) pela administracdo esco-
lar, é vista como exorbitante pelos pais: "E se atrasa dez dias,
eles ameacam colocar teu filho narual" Ao escutar as maes, tem-
se a impresséo de que o apetite da escola é sem limites: "E preci-
S0 pagar um suplemento para cada papel, paracada festinha —
tudo. Até o boletim escolar a gente paga!"

Mesmo quando 0s pais conseguem arcar com as despesas, 0 éxito
escolar de suas criancas ndo &, de forma alguma, garantido. Ha
problemas 6bvios com a administracdo escolar — falta de pré-
dios, professores mal-pagos, horérios reduzidos (de quatro horas
diarias, no maximo), "reformas administrativas" que, de umdia

2 Um levantamento das fichas de inscricdo da escola priméria local, feita em
1988, mostrou que menos de dez por cento dos pais tinham terminado o ciclo
priméario deestudos. A média de diplomados da geragéo atual ndo émuito maior:
cerca deumacrianga em seteou oito recebe seu diploma nofim do primeiro grau.
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paraoutro, reduzem o numero de professores ou decretam a de-
molicdo de prédios. (Em funcéo de tais "reformas", no distrito
escolar onde pesquisava em 1988, os alunos das sétima e oitava
séries viram seu dia escolar reduzido a duas em vez de quatro
horas.)

Ja que amaioriados pais de alunos, com pouquissima experién-
cia escolar, ndo se da conta dos problemas infra-estruturais do
sistema escolar, procuram outras explicacdes para o "fracasso"
de seus filhos. Alguns formulam a hipotese (freqiientemente apoi-
ada por "especialistas" da neurologia ou pedagogia selvagens)
de que seus filhos simplesmente "ndo tém cabeca para o estu-
do". Outros colocam a responsabilidade em problemas idiossin-
craticos do colégio que frequentam: "As professoras aqui nao
déo valor para as criangas. Nao estimulam ninguém. Os alunos
ndo aprendem nada. Tenho um sobrinho neste colégio aqui —
tem nove anos e ndo sabe nem assinar o nome!" Para os pais
insatisfeitos, resta s6 uma alternativa — mudar seu filho de
escola.

Parece que a escola mais perto de casa €, por defini¢éo, ruim.
Constantemente exposta ao olhar publico, é especialmente a di-
mensdo ndo-académica do colégio que alimenta as fofocas do
bairro. No distrito onde eu trabalhei, por exemplo, sabe-se que
o professor de M atemética as vezes vem dar aula "caindo de bé-
bado"; que moleques ndo-escolarizados pulam o muro do colégio
para "ensinar palavras feias aos pequeninos”; que o filho da ze-
ladora faz "n&o sei 0 que" com seus amigos no fundo do quintal.
Os vizinhos que moram na frente atribuem o vandalismo feito
a sua propriedade aos "bandidinhos" que freqlientam o colégio.
Segundo uma mulher que recusou inscrever seus filhos aqui,

"as maes deste colégio estdo sempre indo la no radio fazer de-
nancias, falando da bagunca".

Este mesmo colégio, ironicamente, recebe alunos de outros dis-
tritos — alunos cujos pais evitaram as escolas de seu proprio
bairro sob a alegacéo de que "quem freqiienta (o colégio local)
€ so delinqiiente. A gente é pobre, mas ndo € bandido. "O outro
colégio — aquele "na outra rua", "mais perto da faixa", frequen-
temente a menos de quinhentos metros do primeiro — as pesso-
as conhecem menos. Raciocinam, "S6 pode ser melhor do que
aqui."

Sentindo-se aquém das consideracbes pedagogicas, 0s pais se
agarram aos aspectos da vida escolar que entendem melhor: a
bagunca, o respeito. Fazem o que podem para ter a impressao
de exercer algum controle sobre o destino de seus filhos: mudam
de colégio. Pensam que "l&" tem guarda na porta, as criangas néao
sdo téo briguentas, os professores sabem "impor respeito”. Mas,
na realidade, as chances sao que, "l&", nao achardo grande mu-
danca — nem quanto a clientela, nem quanto a qualidade de en-
sino, nem quanto as probabilidades de éxito escolar.

Adolescéncia — uma etapa da vida

Para entender a preocupacéo quase obsessiva com o problema de
disciplina, seria Gtil levantar mais um detalhe — sobre a nogao
de adolescéncia neste meio. Aries, no seu estudo daevolucéo his-
térica de termos tais como "infancia' e "juventude", mostrou a
fragilidade de nosso sistema classificatorio das etapas da vida,
fragilidade esta que cheguei a confirmar no decorrer das minhas
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pesquisas. Uma das minhas estudantes tinha eleito "adolescen-
tes" como alvo de sua tese, mas, ao explicar o assunto para os
moradores do bairro, suscitava so perplexidade. "Adolescente"?
as pessoas respondiam, "Aqui, nesta familia ndo tem adolescen-
te. Se quiser achar, é s6 ir 1a na esquina, com a gurizada que
puxa fumo." A evidente confusdo entre os termos "adolescente”
e "delinquente" nos persuadiu que, aqui, as representacdes sobre
esta etapa da vida mereciam atencao.

A auséncia, neste grupo, de um conceito especifico de adolescén-
cia coloca em relevo uma diferenca significativa entre os mem-
bros dos grupos populares e os das camadas médias contempora-
neas. Entre estes Gltimos, aadolescéncia é considerada como um
periodo de emogbes tumultuosas, uma idade dificil onde a crian-
¢a, num tipo de auant-premiére da vida, é autorizada a fazer al-
gumas mancadas. Ja que a fase é transitéria, as falhas poderédo
ser recuperadas depois. "O menino esta fracassando nos estudos?
E s6 imaturidade. Dando um tempo, ele voltara, com cursos no-
turnos e supletivos, se diplomara. Esta querendo uma mudanga?
Deixa ele viagjar para o Nordeste de carona, ou passar um ano
num programa de intercambio internacional, ele voltara depois
mais 'maduro’, mais conformado a situagdo convencional."

Ora, nos grupos populares, os erros dajuventude sdo, namaioria
das vezes, irremediaveis. O perigo que ameaca as filhas diz res-
peito a moralidade sexual. Teme-se que a menina engravide e
seja abandonada pelo companheiro. Em todo caso, tera afastado
para sempre uma das esperancas principais para subir navida:
achar um "bom marido". O grande medo, no que diz respeito ao
menino, é de que se torne um "marginal": que comece a fumar
(maconha) e sejunte aos guris da esquina. Nas situag6es onde
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isto ocorre, o lamento de vizinhos e familiares parece refletir,
antes de uma condenagao moral, umasensacao tragica de perda,
pois considera-se que, para o futuro do rapaz, restam apenas
duas opcdes: morte ou cadeia. Ouve-se constantemente o lamen-
to das mées: "Para aqueles ai, ndo tem volta."

Os perigos maiores que pairam sobre as criancas vém da "rua”.
O espaco designado por este termo nao é geogréafico tanto quanto
moral. Refere-se ndo somente a violéncia potencial que existe
nesta terra de ninguém — que seja de bandido ou policial — mas
também as "mas companhias" que podem exercer umainfluéncia
moral contréria a orientacdo dada pelos pais.

O colégio é geralmente visto pelos pais como sendo sujeito a
moralidade da rua. Sofre, como pode atestar qualquer professor,
criticas constantes: € um lugar onde "reina anarquia’, € uma
"juntada de guris" que escapaas redes de interconhecimento dos
pais. Entre vizinhos, correm boatos sobre o que se faz nos cantos
do colégio na hora do recreio — sobre as meninas que ai "se per-
deram", sobre os meninos que |4 fumaram seu primeiro charuto.
Outra preocupacéo diz respeito as fugas das criancas que, sob
pretexto de ir parao colégio, passam o dia narua. A administra-
¢do escolar, por diversos motivos, demora para avisar os pais
sobre essas faltas, e assim os alunos conseguem se furtar a auto-
ridade da familia tanto quanto do colégio. A consternagdo que
cerca estes episodios — a obsessao dos pais com a vigilancia que
esperam do colégio — s pode ser compreendida lembrando o as-
pecto crucial desta fase de vida. Neste contexto, um "erro da
juventude" nao évisto como uma mancada transitoriafacilmente
recuperada. Representa, antes, uma entrada de méo Unica para
uma trajetoria de vida pouco invejavel.
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O que muda no cotidiano

E importante entender que, com a excegdo de meia duzia de
familias "ascendentes" (cujos filhos, os Unicos diplomados do
bairro, sdo todos egressos de escolas particulares), a educacdo
formal faz aparentemente pouca diferenca na vida das pessoas.
Ao chegar pela primeira vez em uma casa, eu ndo podia nunca
adivinhar, por sinais externos, qual chefe-de-familia era alfabe-
tizado ou qual era analfabeto. O tipo de moradia, o envolvimento
em assuntos comunitarios, a renda, até o nivel de escolaridade
dos filhos parecia ter muito pouco aver com o nivel de educagdo
formal da pessoa. Descobri, com o tempo, que muitos dos mora-
dores idosos nao sabiam ler. Pessoas da geracéo intermediaria
falavam de uma parca experiéncia escolar, mas com muito pouco
entusiasmo. Nada de arrependimentos, de um possivel sacrificio
de potencial, de como avida podia ter sido diferente "se...", nada
de incriminacdo contra 0os pais ou a pobreza que impediram a
ambicdo de uma carreira estudantil. O que sobressai €, antes,
uma falta de interesse no assunto: "Estudei até a quarta ou
quinta série. Depois, ndo quis mais..."

A vida escolar ndo é uma experiéncia "familiar" para todos os
moradores do bairro. Os pais de alunos nem sempre sabem dizer
em que ano estdo seus filhos, nem se — chegado o fim do semes-
tre — passaram de ano ou ndo. As pessoas me anunciavam orgu-
Ilhosamente que um sobrinho ou neto ia "se formar", mas néo
sabiam me informar em que ou onde. Em geral, sequer sabiam
se era formatura de escola primaria, colégio, SENAI ou faculda-
de. O relato de umajovem mae transmite o fascinio que muitos
tém por este objeto "exdtico”: "Meu filho entrou no colégio o ano
passado. Foi a primeiravez que eu vi uma sala de aula. Ficava

148

laforado portdo atarde toda so olhando eles brincar. Achei tudo
aquilo t&o lindo!"?

A escola ndo ocupa um lugar central nas preocupacdes das pesso-
as. Emgeral, as rotinas cotidianas séo ordenadas por outras pri-
oridades. Nunca vi uma crianca sacrificar sua novela ou qual-
qguer outra brincadeira em nome do tema de casa. Nunca ouvi
uma mée usar as aulas matinais como desculpa para mandar
seu filho para cama mais cedo. Ninguém aloca ao aluno um
espaco particular para estudar; ninguém pede para seus irmaos
gritarem menos ou para eles baixarem o som da TV em nome de
alguma prova do dia seguinte. Em certos aspectos, € a escolaque
se adapta a rotina das familias locais. Por exemplo, as meninas
acostumam "fugir" paracasa durante o recreio: uma explica que
€ para tomar remédio; outra que precisa dar merenda para seus
irm&ozinhos; ainda outra diz simplesmente que "sua mae man-
dou" (voltar para casa durante o recreio) para ela ndo se meter
em bagunca. Certas professoras se opfem a esta pratica,
tentando impor uma maior disciplina e pontualidade. Outras se
adaptam ao atraso regular das alunas, passando em certos casos
a acordar mais tempo a hora do recreio.

Até os deslocamentos da familia ndo seguem necessariamente o
ritmo do calendério escolar. Os operérios da construcao civil, por
exemplo, tendem a morar perto da obra onde trabalham.

Este exotismo nédo é sempre acolhido de forma tdo positiva. Uma mulher, por
exemplo, aconselhava sua neta a ndo comer nada na cantina escolar " porque
nunca se sabe o que véo botar na comida das meninas mogas..." (Felizmente,
uma vizinha — conhecida desta avé escrupulosa — foi empregada como mer en-
deira do colégio e assim a neta nédo passava mais fome.)
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Termina uma obra, comegaoutra e o operario segue atras. Nem
sempre sua mulher e filhos o acompanham, mas vi inimeras
mudangas familiares — até no meio do ano escolar — por causa
deste tipo de situacdo. As vezes uma crianca fica para tras, na
casa de um vizinho, "para terminar o ano". Mas também vi cri-
ancas agir sem hesitacéo, sacrificando seu projeto escolar para
ir embora do bairro morar com alguma tia ou prima predileta.
Sabe-se que é dificil conseguir vaga nos col égios, quase impossi-
vel, no meio do ano escolar. Entretanto, as familias continuam
mudando tanto no inverno quanto no ver&o.

Por que modificar arotina para adaptar-se as exigéncias davida
escolar? Para sair da miséria? Até que ponto existe uma associa-
¢80, na cabeca das pessoas, entre a instrucdo e a prosperidade?
A resposta nao esta clara. Todo mundo se admira do baixo sala-
rio percebido pelos vizinhos "instruidos" que ocupam cargos de
funcionario, professor primario, bancario ou secretario. As pes-
soas com menos educacéo se gabam de que n&o sofrem nenhuma
desvantagem especial por ter "largado os estudos"; e até os pais
das familias "ascendentes" se queixam do baixa salario destes
empregos. Evidentemente o resultado dos sacrificios que passa-
ram para "dar ensino" aos filhos nédo foi tdo palpavel quanto
desejaram.

H& por todo lado insinuagdes de que o ensino fornal tem pouco
a ver com o sucesso material. Um pai cujo filho abandonou os
estudos na quarta série me explica: "Muitas vezes, 0s meninos
gue estudam na faculdade ndo acham emprego e, mesmo quando
acham, pode ser muito mal pago. Agora se meu filho aprendesse
uma profissdo — se fosse mecénico, cabeleireiro ou algo assim
—, poderia ter certeza de ganhar bem mais do que estes 'douto-
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res' porai". Defato, os trabalhadores qualificados que moram no
bairro — o carpinteiro, o mecénico, o alfaiate— atestam de uma
relativaprosperidade. Insistindo que ndo se aprende estetipo de
coisa em aul as, todos eles frisam que adquiriram suas habilida-
des "na marra" — sacrificando as poucas horas de repouso para
observar a pratica de colegas mais antigos. De uma maneira ou
outra, a grande maioria de artesdos aprenderam seu oficio com
parentes ou amigos da familia: o cabeleireiro aprendeu com seu
tio; o carpinteiro, com seu pai. Lauro, cujo pai "costurava para o
exeército", foi colocado com 15 anos como aprendiz do sapateiro do
Oitavo Batalhé&o.

Reconhece-se que hoje em dia os empregadores tendem a exigir
um diploma e, em funcéo disso, ha um vago movimento em dire-
¢do a educacado para adultos. Conheci dois ou trés adultos que
fizeram aulas noturnas parao supletivo de primeiro grau. Fala-
se muito dos cursos técnicos e dos estagios oferecidos por ser-
vigostais como SESC ou SENAI. E algunstrabalhadores com es-
tabilidade empregaticia aproveitam os cursinhos oferecidos por
suas firmas para "melhorar o nivel".

Mas, afinal, estes cursinhos parecem acentuar as insuficiéncias
dos moradores do bairro antes do que atenua-las. Nenhum dos
meus conhecidos conseguiu passar no supletivo. Osjovens que
freqlientaram estagios profissionalizantes do SENAI, na sua
maioria, terminaram sem diploma: abandonavam o curso no meio
ou, talvez, ndo obtinham a média satisfatoria. E quanto as
esperancas de "melhorar o nivel", penso na Solange — uma ex-
"bailarina", jovem e vigorosa, que conseguiu emprego como faxi-
neira em uma agéncia. Durante meses sonhava em voz alta so-
bre a possibilidade de "mudar de ramo" através de um curso de
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informatica quesuafirmaiaoferecer. No final, ndo somente viu-
se vedada do curso (por nao ter o nivel minimo de instrucgéo exi-
gido), mas pouco tempo depois foi demitida do emprego. Uma
mulher, ao comentar acarreirairregular de seu filho maisvelho,
resume o problemadamaneiraseguinte: "Até mesmo quando es-
tava no exército, meu filho nunca conseguia terminar um esta-
gio. E que ele ndo tem paciéncia para isso."

Por que estas pessoas iam reconhecer os beneficios "evidentes"
do ensino escolar? Por que submeter-se a sua |6gica? Adaptar-se
ao seu reldgio? A sua escala de valores? Se ainda tratasse do es-
forco de um s6 individuo ... mas pelo contrario. O éxito escolar
depende de uma reorientacdo dos habitos da familia inteira.

Os bairros que pesquisei ndo estéo alheios a influéncia dos valo-
res damodernidade. Tem televisdo. De vez em quando, surge um
ou outro trabalhador social no horizonte — um psicélogo, um
membro da equipe de medicina comunitaria, uma professora
particularmente engajada... Mas a vida cotidiana dos grupos
populares tem muito pouco a ver com os valores promovidos por
estes agentes sociais. A instrucdo ndo provoca uma clivagem en-
tre pais e filhos justamente porque ndo produz grande efeito
sobre osescolarizados: ambas as geracdes gostariam de "ter ensi-
no" como gostariam de possuir um carro zerinho ou, em nivel
mais modesto, um par novinho de ténis Nike. A importancia
atribuida ao ensino existe, mas ndo € a mesma prevista pelas
autoridades escolares.

H& consenso quanto a necessidade de saber ler e escrever e
quanto aidéia de que o ensino deste talento cabe exclusivamente
a escola. Entretanto, além da alfabetizacéo, o que resta a escola
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ensinar? Depois das primeiras séries, a utilidade da educacao
escolar torna-se menos evidente. Acredita-se na escola como vei-
culo de ascenséao socioecondmica, mas 0s mecanismos deste pro-
cesso sao mal -apreendidos. Ja que saberes "préticos" sdo forneci-
dos pelo grupo social — familia e bairro — a experiéncia escolar
cai numa categoria que, por analogia, poderiamos comparar a
iniciacdo esotérica a um clube social da elite. Se entra no clube,
0 "sucesso" € teoricamente garantido na forma de um "emprego
limpo" e "salario de doutor". Se ndo entra no clube — o que é
manifestamente o caso da maioria esmagadora de individuos
deste meio—, 0s conhecimentos adquiridos durante a "iniciagao"
ndo servirdo para grande coisa’.

Trabalho e circulacéo: formas alternativas
de socializacéo

Ha séculos, as criancgas brasileiras estdo aprendendo avida néo
no estabelecimento colar e sim junto a algum adulto, onde tra-
balham como assistente ou aprendiz. Quando, durante minha
pesquisa de campo, pedia paraumamulher com mais de quaren-
ta anos descrever sua infancia, invariavel mente ela centrava-se
na experiéncia dos primeiros empregos. Tinhasido colocada com
uma pessoa idosa ou entdo com uma familia burguesa, onde devia

Talvez o mais desalentador sgja o fato de que até os mais diplomados entre os
vizinhos ndo alcancem niveis salariais que excedam os detrabalhador es qualifi-
cados. O desemprego reinante entreprofissionaisliberais, até nas camadas altas,
é a prova cabal de que, no topo da hierarquia socio-econdémica, ndo existe lugar
para mais ninguém.
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cuidar dos nenéns. Quanto mais negra a mulher, maiores as
chances de ela ter trabalhado como empregada na casa de al-
guém. Mas quase todas contavam que comecaram a trabalhar
bem cedo: "Trabalho desde que me conheci por gente".

A série interminavel de patrdes é descrita em geral com certa
indiferenca —como um adulto falaria de seus antigos emprega-
dores. De vez em quando surge um episodio que parece pesadel o,
mas € antes a excecdo do que aregra. Reduzir o emprego infantil
a uma histdria sensacionalistade exploracao seriaignorar o fato
de que, em grupos populares, essas colocagdes faziam parte da
socializacdo/educacdo das criancas. Tratava-se de uma maneira
para ojovem aumentar seus conhecimentos e de se emancipar
progressivamente de seus pais sem escapar inteiramente da au-
toridade dos adultos. Neste sentido, pode-se supor que muitas
criancas aderiam voluntariamente ao sistema. Uma senhora de
sessenta anos me garante que, apesar de ser sua mae quem se be-
neficiava do salério, era ela mesma, menininha de oito anos, que
saia batendo nas portas até achar uma patroa que agradasse.

No que diz respeito ao trabalho infantil, houve grandes mudan-
¢as nas Ultimas geracdes. O Tribunal de Menores foi bastante
eficaz na proibicdo de certas formas de trabalho infantil. Anti-
gamente, as criancas eram colocadas pelos seus pais, frequente-
mente, num emprego industrial. Hojeacriancatrabalhano setor
de servicos e, nove vezes em dez, € a crianga que decide o que fa-
zer com sua renda. Com a intervencgao crescente do Estado navida
familiar dos trabalhadores, a autoridade paternaabusivafoi ate-
nuada; os filhos ndo podem mais ser alugados por pais avaren-
tos. Porém, as condicdes miseraveis de vida ndo foram modifica-
das e, desta forma, as criancas continuam a ser obrigadas, desta
vez, pela necessidade econémica, a trabal har desde cedo.

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar. 1994

As meninas, resguardadas em geral dos perigos darua, dedicam-
se a servigos domésticos. Em muitos casos, passam diretamente
da categoria de quem precisa ser cuidado a de quem cuida. Ser-
vem primeiro como baba de um irmaozinho ou ajudam com o tra-
balho de casa até o dia que acham colocagdo "em casa de fami-
lia". Os meninos se empregam como ajudantes no mercado, nas
firmas ou vendinhas de algum parente ou conhecido, ou ent&o
trabalham para o depésito de ferro velho. Neste ultimo caso,
saem, depois da aula ou sadbados, puxando um carrinho paraca-
tar garrafas, jornais e outros objetos recuperaveis. A entrada na
vida ativa, ocorrendo mais ou menos na mesma época que se
abandona os estudos, € acompanhada por uma certa mobilidade
residencial. A estaidade, osjovens comegcam adeixar suafamilia
de origem e instal ar-se na casa de um patrdo ou primo "rico", ex-
plorando desta maneira diferentes bairros da cidade®.

Entre as classes baixas no Brasil contemporéneo, ndo é incomum
uma crianca passar parte da infancia longe de seus pais biol 6gicos”.

Barros e Mendonga (1991, p.53) mostram que, em familias quetém uma renda
dos adultos per capita de até dois salarios minimos, mais do que a metade das
criangasacima de 15 anos deixaram de freqiientar a aula e cerca de 60% ja parti-
cipada forga detrabalho. Comentando astaxasmaisaltas (de nédo freqiiéncia es-
colar eemprego) em Porto Alegre e Sao Paulodo que em Fortaleza, sugerem que:
" Estas diferencas regionais par ecem indicar que as decisdes dos menor es detra-
balhar e abandonar a escola sdo decisavamente influenciadas pela atratividade
do mercado detrabalho em que seinserem, e ndo pela escassez de recur sos das
unidades domésticas em que vivem."

Para dados estatisticos sobre esta circulagdo de criangas, veja Campos (1991),
Fausto e Cervini (1991). Paradados histéricos e etnogr &ficos, veja Fonseca (1989
e 1993).
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O tipo de relato seguinte, neste caso de uma menina de 13 anos,
ndo é incomum:

Desde os sete anos, ndo estou em casa de minha mée. Vi-
vo em qualquer lugar. Minha mde empregava um filho
l4, outro cA. Quando tinha oito anos, fui para uma viz-
nha ajudar. Ela s6 tinha filhos mogos. Fiquel também
uns tempos na casa da minha tia em Santa Cruz. Tinha
dez anos. Ela ndo podia ter filhos e me levou dizendo que
era para ser filha—mas ela ficou ruim comigo. Eu tinha
gue fazer tudo em casa. Ela me xingava e batia. Voltei
para a casa da minha mie, mas nédo gostava de traba-
lhar na rogca. Entdo, quando minha irmd em Porto Ale-
gre se separou do marido, veio me buscar para cuidar
das criancas.

Uma mulher de 22 anos conta:

Vim para Porto Alegre com uma tia quando tinha treze
anos. Minha tia achou uma casa de familia para eu tra-
balhar e eu morava |4 Mas ndo gostel e fugi. Nao sabia
onde morava a tia. Fui no centro num lugar onde ela dis-
se que trabalhava e ndo achel. Mas ai, tinha uma velhi-
nha la que vendia jornais. Nés ficamos conversando e ela
gostou de mim e me levou para casa.

De certo, essas criancas ndo gozam da fase adolescente, t&o cara
aosjovens da classe média. Nao gozam de um prolongamento da
irresponsabilidade infantil em nome da experiéncia escolar. Con-
tudo, ndo é possivel dizer queja agem como adultos. Ainda néo
estdo em condic¢Bes de viver de maneira total mente independente.
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Podem viver em bandos no centro dacidade durante alguns dias,
mas quer seja pelarepressao policial ou por sua proépria escolha,
amaioria acaba se ligando a adultos que oferecem abrigo e algu-
ma comida.

Impressiona-nos, alidés, tanto nos depoimentos como na observa-
¢ao, a receptividade das familias, mesmo as mais pobres, para
criangas que ndo sao delas. Ha, além dos bebés "adotivos" (ver
Fonseca, 1985), um grande numero de adolescentes vivendo em
casas onde ndo tém parente algum.

Cuia, de 13 a 17 anos, morou na casa de Jacira e Lauro,
onde ajudava a cuidar dos filhos, cerca de cinco anos
mais mogos do que ele. Tinha brigado com o pai, que mo-
rava a 500 metros, e veio refugiar-se com estes amigos da
familia. Aos poucos, foi consolidando seus lagos com o
novo casal. Escolheu-os como padrinhos de batismo; de-
pois casou com uma sobrinha deles. Sua mulher me ex-
plica a natureza do lago entre Cuia e sua 'familia de cri-
acdo': 'Nao é parente ndo. E s que ele gostou deles e eles
gostaram dele. E pronto'.

E possivel considerar que osjovens ndo sao realmente "depen-
dentes" dos adultos com quem moram, mas, antes, numa relacdo
de ajuda matua. O numero de adolescentes vivendo nessas cir-
cunstancias lembra o comentario de Donzelot (1980, p.78) sobre
a Franca do século XIX:

descobre-se 0 outro aspecto da relacdo adulto-criancas
dessa época, a reciprocidade que implica a utilizagdo mi-
tua, a iniciagdo das criancas através de sua circulacao
social, 0 costume de sua colaboragdo em outras familias.
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Primosricos, primos pobres: é tudo em familia

E uma ilus&o imaginar que os grupos populares tém um padréo
cultural homogéneo. Como qualquer outra populacdo, esta é
compostade individuos com trajetérias distintas que, neste caso,
incluem, numa extremidade, "pequeno-burgueses”, na outra, os
chamados "marginais". A maioria de pessoas navegam entre es-
tes dois extremos — vivendo uma "vida em sandwich"—, a espe-
rancade subir navida e o medo da decadéncia. As redes de fami-
liaextensa, importantes para praticamente todas as pessoas que
pesquisei, incluem normalmente individuos dos dois extremos —
um ou outro que alcangou o status de secretaria, bancario ou fun-
cionario publico (nivel técnico), um ou outro que "caiu no mundo”
e passou tempo na cadeia. Apesar da distancia socioeconémica
entre primos ricos e pobres, ou talvez justamente por causa dela,
continua a existir um vai-e-vem de criancas entre as diversas
unidades domésticas da rede extensa de parentela.

A circulagdo de adolescentes dentro da rede de familia extensa
lembra algo da antiga pratica de colocar as criangcas como cria-
das em familias burguesas: a crianca sai de uma familia pobre
para entrar numa menos pobre, onde se espera que faga uma
contribuicéo substancial para a casa. Quer a crianca seja colo-
cada por seus pais ou venha por vontade propria, sua presenga
na casa nova é normalmente associada a idéia de trabalho do-
meéstico. E ela que fard as compras para sua avd, ou que cuidara
do nenédatia. Além de mais, ndo é recebida em pé de igualdade
com as criangas biolégicas.

Entretanto, ha diferencas importantes para com a colocagéo de
babas adolescentes em "casas de familia'. Aqui, ninguém faa
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destesjovenscomo "criados", "empregados" ou "babéas". Referem-
se a eles como "aquele rapaz que esta parando conosco”, ou
"aquela moga que estamos criando”... O vocabulério da transacéo
invoca uma relacgdo de reciprocidade antes de troca mercantil. E
a desigualdade de status pode ser superada, com tempo, por ca-
samento ou pela entrada dojovem na etapa adulta da vida.

Nao é assimilada em pé de igualdade com as criangas "legitimas"
da familia, mas esta desigualdade néo é vivida necessariamente
como injusti¢a. Janaina, por exemplo, quandotinha 11 anos, veio
morar com sua tia paterna e sua familia. Foi recebida com cari-
nho, mas seus tios, ja com uma filha da mesma idade cursando
oitavasérie, demoraram um ano para colocar Janaina no colégio.
A menina é companheirafiel desua prima, acompanhando-a até
a porta das aulas de ginastica e de datilografia, sem no entanto
participar dos cursos. Quando a familia faz piadas sobre o ta-
manho de seu apetite, ela ri com os outros. Como se fosse intei-
ramente previsivel, seu status manifestamente inferior as cri-
ancas nascidas da familia ndo parece incomodar nem magoar
ninguém.

As familias ascendentes, ao receber umjovem parente, liberam
seus proéprios filhos do trabal ho doméstico, garantindo para estes
tempo para se dedicarem aos estudos e ao lazer. Constata-se,
portanto, dentro da mesma casa, evidéncia de duas perspectivas
diferentes sobre a "adolescéncia': uma que afasta osjovens de
preocupacdes materiais, protelando seu contato com as "durezas
darealidade", e aoutraque os mergulha nestarealidade. No pri-
meiro caso, 0jovem se engaja, em nome de um projeto profissio-
nal, em atividades educativas que devem prepara-lo para o futu-
ro. No outro caso, as criancas fazem, em miniatura, o que véo
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fazer durante o resto da vida. Para elas, ndo séo as atividades
em si, mas antes o lugar onde sdo desempenhadas que distingue
esta fase da vida adulta. A crianca trabalha na casa dos outros;
0 adulto, nasuaprépriacasa. Longe de representarem fases su-
cessivas de uma evolucéo de mentalidades, as duas perspectivas
convivem no mesmo bairro, freqiientemente sob o mesmo teto.

E interessante notar que, hoje em dia, as familias abastadas, im-
buidas de valores "modernos", tendem cada vez mais a rechacar
a presenca de elementos estranhos, que encaram como uma vio-
lagcdo de sua intimidade ou, pior, uma ameaca a inocéncia de sua
proprias criancas'. A prética de circulacéo de criancas € o divisor
de aguas entre aqueles individuos em ascensao que de fato ado-
tam valores de classe média e aqueles que, apesar de uma exis-
téncia um tanto quanto mais confortavel, permanecem ligados
a cultura popular. Enquanto os primeiros concentram energias
nos proprios filhos, criando um ambiente doméstico fechado em
torno da escola e de carreiras futuras, os ultimos recebem crian-
¢as de ramos mais pobres na sua unidade doméstica, garantindo
a continuidade dos lacos e expondo seus proprios filhos ainfluén-
ciadiériada classe trabalhadora mais humilde. Nas familias dos
grupos populares, por outro lado, a presenca de estrangeiros no
seio da familia conjugai ainda € muito comum. A intimidade da
familia nuclear é subordinada a sociabilidade. A presenca de
uma prima (ou um primo) pobre representa a consolidagdo de la-
¢os com outros ramos da familia antes do que uma ameaca moral
para osjovens da casa.

' Vga Costa (1979) ou, no caso francés, Martin-Fugier.
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Conclusobes

Partindo da premissa de que vivemos em uma sociedade comple-
xa com grande heterogeneidade social e cultural, procuramos
agucar nossas sensibilidades para dinamicas familiares particu-
lares aos grupos populares, a nogdo concomitante de infancia e,
enfim, as formas de socializacdo coerentes com a visdo do mundo
dos sujeitos em questdo. Mas, para colocar em perspectiva prati-
cas e valores destes "outros', foi necessario contextualizar (e,
portanto, relativizar) praticas e valores "nossos"; foi necessario
considerar os significados atribuidos pela cultura "dominante"
a escola e a familia.

Aprendemos dos historiadores que, na Europa e nos EUA, ao
longo dos séculos XVIII e XIX, o desenvolvimento da instituicéo
escolar foi acompanhado pela consolidacéo da familia "moderna”.
A medida que, nas classes médias, a célula familiar nuclearizou-
se, retirando-se das redes extensas de parentesco e centrando
suas energias em um projeto para a prole, a escola tornou-se ca-
da vez mais importante. As esposas, abdicando da parceria no
comércio ou oficina familiar, passaram a ocupar-se integralmen-
te do espago doméstico. Suas criangas, que antigamente se socia-
lizavam no decorrer da rotina cotidiana, pela convivéncia com
adultos, passaram a completar sua educacgdo sob a supervisdo de
especialistas — tutores, governantas, professores de escola.

A histdria nos ensina quao dificil eraa implantagéo deste modelo
familiar nos grupos populares onde as prioridades e condic¢des de
vidadiferiam drasticamente das da elite. As medidas coercitivas
de enclausuramento dos séculos XVIII e XIX visavam a sanear
arua, retirando mendigos, 6rfés e prostitutas do espaco publico,
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mas, na populacéo trabalhadora, a familia conjugai so veio a
consolidar-se no inicio do século XX, com as téticas sedutoras de
persuasdo, sal arios dignos, escolarizagdo universal dealtaquali-
dade e uma melhoria geral das condi¢des de vida da classe ope-
raria.

E nossa hipotese que, no Brasil, onde — para uma vasta por¢do
da populac@o — n&do ha nem estabilidade salarial nem escola de
qualidade, emerge umavisdo de mundo em que, logicamente, ou-
tras formas de socializagdo — emprego e "circulacdo" social —
permanecem t&o adequadas quanto a escol arizacéo como preparo
para avida adulta. Para entender o lugar da escola no sistema
de valores dos grupos populares do Brasil urbano, é necesséario
refletir sobre o processo amplo de socializacdo que, neste con-
texto, prepara a crianca para a vida, dotando-a de conhecimen-
tos Uteis e integrando-a as redes sociais adequadas.
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A ANALISE DE DISCURSO DO/NO ENSINO: por
novas praticas de linguagem na escola*

Raquel Goulart Barreto**

Linguagem: lugar de multiplas relacfes

Prética social indissociavel das demais, a linguagem é o lugar
das multiplas contradic¢des: confronto de imaginarios instituidos
e instituintes; matéria e instrumento de trabal ho; reflex&o e re-
fracdo; excesso e falta; incompletude dimensionada pela histo-
ria e pelo siléncio, que também significa (Orlandi, 1992). Na
relacdo linguagem-siléncio, o imaginario como mediacdo, proje-
to do dizer: nos siléncios que as palavras carregam e nos outros
sentidos, em siléncio, nelas.

A relagao teoria-pratica

Historicamente, esta reflex8o parte da quebra da unidade teoria-
pratica na formacdo social brasileira, expressa por Trigueiro
Mendes (1983) como "o desencontro das paralelas". Desencontro
mantido pela producdo de discursos ndo compromissados com

* Resumo adaptado da tese: Da leitura critica-ensino para o ensino da leitura
critica, defendida na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), em maio de 1994.

** Doutora em Educacao, é professora adjunta da UFRJ epesquisadora do Labo-
ratério do Imaginéario Social e Educagéo (LISE).
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fundamento e/ou agéo, reduzidos a condi¢do de artificios reto-
ricos, dificultando, ainda, a integracdo de ensino e pesquisa.
Enfim, uma lacuna feita de desconfiancas entre "os que pensam"
e "os que fazem" a educacéo.

Ao propor que se utilize, naescola, instrumental tedrico-metodo-
l6gico fundado no discurso, este texto sintetiza provocacgdes, em
pelo menos trés sentidos: o de lugar para o qual as provocacdes
convergem; o de/por extensdo: resumo; e o de ruptura com a légi-
caformal, nadirecéo da dialética. Em busca de sinteses ndo con-
tidas entre tese e antitese, mas que recusando ambas, tentem ir
"além, mais longe" (Bakhtin, 1990, p.109).

A andlise de discurso?

A Andlise de Discurso (AD), aqui circunscrita a vertente brasi-
leira liderada por Eni P. Orlandi (1987, p.12), é definida como
"teoria critica que trata da determinacao histérica dos processos
de significagdo". Partindo da constituicao simbdlica do homem,
da busca (inevitavel) de sentidos, a AD situa as préticas de
linguagem no eixo tempo-espaco.

Horizontalmente, estas préticas se referem a lugares sociais e
vertical mente, ao processo historico-discursivo. Na intersecéo, o
dizivel, entre o ja-dito e a-se-dizer, retomando e remetendo a
outros dizeres, natensdo constante entre o mesmo (a parafrase),

Esteartigotrata exclusivamentedavertentebrasileira da Analise de Discur so,
liderada por Eni P. Orlandi.
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garantia de inteligibilidade; e o diferente (a polissemia) que, re-
significando oja-dito, desloca e aponta para o novo.

A partir do fundamento parafrase-polissemia, a AD focaliza o
discurso, instancia histérica da linguagem, nas suas condigdes
de producdo: os processos e 0s produtos em continua reposicéo
COMO processos; e 0s seus modos de processamento, na suarela-
¢ao com o contexto historico e o situacional. No quadro teérico do
materialismo historico, dimensiona os niveis macro e micro, atra-
vés dos lugares do dizer: assimetrias e simetrias (posi¢oes possi-
veis), representacdes e antecipacgdes, polifonia, etc, nadinédmica
da producéo e da circulagdo dos sentidos.

Com base nas relacdes dos interl ocutores mesmos e com o objeto
da interlocucdo, uma tipologia discursiva expressa tendéncias:
o ludico (ruptura), o polémico (possibilidade), e o autoritario (do-
minancia).

No discurso lidico, os interlocutores se expdem a presenca do
objeto, numa relacdo simétrica que favorece a polissemia. No
discurso polémico, a pretensao de dominar o objeto, direciona-lo
a partir das perspectivas proprias, supde simetria relativa, ja
que tomar a palavra é um ato social com as suas implicagdes. No
discurso autoritario, a presenca do objeto se oculta no dizer do
detentor do poder que, supondo-se agente Unico faz, dos seus
possiveis interlocutores, ouvintes e/ou repetidores.

O discurso pedagdgico e o ensino da lingua

A escola € um dos espacos onde o discurso autoritario se manifes-
ta mais concretamente, por falar "sobre" as coisas e ndo "das"
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coisas mesmas e por usar a assimetria como "justificativa" para
ndo ceder a palavra ou censuréa-la, nacircularidade que fortalece
a perspectiva institucional: avalorizacéo da uniformidade (mesmo
que superficial), confirmando oja-dito, seja com outras palavras
(via paréfrase), seja como mera repeticdo. Em geral, por escrito,
formalismo fundado na quebra de teoria-prética e resistente as
evidéncias do fracasso que produz.

Formalismo descrito por Lefebvre (1983) como um maximo de
abstracéo com um minimo de significado que, no ensino da lingua
(parte formalizada da linguagem e suporte para a aprendizagem
dos diferentes conteddos), sustenta e é sustentado pela normati-
zacdo, pela segmentacdo, e pelo efeito de completude produzido
pela organizacdo textual: presenca de inicio, meio e fim.

No contexto da escola, a AD ndo apenas permite romper com es-
tes pressupostos e implicitos, mas instaurar outros principios:
centrando as condic¢des de producao das préticas de linguagem,
focalizando a situacional idade na dimens&o do recorte, e devol-
vendo aos textos a sua incompletude, reinscrevendo-os no proces-
so discursivo.

Em outras palavras, aAD, instrumental tedrico-metodolégico que
permite analisar as tramas do dizer, pode re-significar o ensino,
a partir de novas condi¢des de producéo das praticas pedagogi-
cas: descentrando as normas e trabalhando os modos de produ-
¢80, negociacéo e institui¢édo ou exclusdo dos sentidos, garantin-
do, no interior da luta de classes, espago para a circulacdo de
sentidos outros.

Porque aAD opera a partir da unidade contetdo-forma, sua apli-
cacdo ao ensino nao é proposta em nivel de transposicao didatica
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de conceitos. Pelo mesmo motivo, esta proposta implica desinter-
dicbes varias. Sem ignorar a intencionalidade e a assimetria
constitutivas do ensino, aponta caminhos como o da relativizacéo
da dltima para o fortalecimento da primeira. Também aponta
para o contato cotidiano dos sujeitos com diferentes linguagens
que, na/pela sua articulacdo (midia), produzem efeitos especifi-
cos de sentido, tendendo a circular oral mente.

Em outros termos, a AD pode sustentar praticas escolares mais
atentas ao mundo extra-muros, onde os caminhos também po-
dem ser circulares mas, ha muito, se afastaram da Orbita que
parte do escrito para o escrito. Enfatizando a unidade contetdo-
forma, a sustentacéo discursivatem sentidos bastante diferentes
das propostas que, centradas na aproximagdo do ensino da
lingua as praticas de linguagem socialmente desenvolvidas,
tomam as Ultimas como horizonte, deixando de considerar seus
limites.

As praticas de linguagem socialmente desenvolvidas

Sem negar este deslocamento enquanto condi¢do necesséria, €
importante discutir as razdes pelas quais ele ndo é suficiente pa-
ra promover as mudangas pretendidas. Antes de mais nada, é
fundamental dimensionar horizonte e limite: analisar as condi-
¢oes de producéo destas praticas, referindo-as a histéria do seu
consentimento. Em nossa formag&o social, merecem destaque: o
entulho autoritario, o ideario (neo)liberal e a"democracia" (par-
ticipagdo nos prejuizos?), nojogo entre calar (impedir a fala) e
silenciar (afastar sentidos indesejaveis, no ato mesmo de estimu-
lar as falas desejadas).

Em dltima andlise, é preciso situar a escola socialmente produz-
da para apreender a constitui¢éo do formalismo criticado: assu-
mi-la como instdncia em que se manifestam interesses sociais
conflitantes. Caso contréario, propostas de mudancga continuaréo
articuladas na/pela perspectiva hegemdnica, como criticas que
se enredam na linguagem mesma. Ha milénios, os detentores do
poder estdo convencidos da necessidade da palavra que convence.
E a concepcdo instrumental da linguagem, comumente expressa
na metafora da chave que abre as portas para o conhecimento,
supde a distribuicdo democrética da cultura, via transmisséo do
saber.

Estes movimentos sdo descritos por Geraldi (1991) e remetidos
a distingdo entre instancias privadas e publicas de uso da lin-
guagem, acentuando a similaridade no processo da sua consti-
tuicéo, e estabelecendo a funcdo da escola: permitir a circulacdo
entre estas duas instancias.

Mais uma permissdo a ser negada, hum enredo social onde:

para além da alfabetizacdo, o ensino (e o aprendizado) de
l[ingua materna tem, no minimo, mais um sentido: asse-
gurar a propria existéncia da ideologia e do grupo social
gue se beneficia dela: o dominante. Nesse sentido, a inefi-
cacia é constitutiva dessa prética e até mesmo desejavel,
pois o aprendizado, ou melhor, a apropriacdo da "lingua
culta" se dara efetivamente, entre seus detentores, para
além (ou aquém) da Escola (Gallo, 1992, p.12; grifos
meus).

Neste enredo, e pelo lugar atribuido (consentido) a escola, as
instancias e as distancias sdo detectaveis em nivel formal,
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principal mente como "negociacéo de formatos' (Barreto, 1994),
ja como manifestacé@o de perspectivas diferentes e/ou desiguais.
Portanto, para que as mudangas atinjam 0s pressupostos e 0s
implicitos das praticas escolares, é preciso demarcar e confrontar
as perspectivas que as sustentam com as que, ndo sendo sequer
reconhecidas (explicitadas e assumidas), estdo alijadas de quais-
qguer encaminhamentos.

A sintese da AD como proposta critica

Na medida em que dimensionada pelo contexto historico e pelas
condicdes de producao especificas, a AD rompe com a prepotén-
cia da critica Gnica. Além de ndo absolutizar uma perspectiva
supostamente correta, permite explicitar os lugares do dizer,
constitutivos das criticas mesmas.

Esta explicitagdo extrapola os limites postos na escola, trazendo
a tona conflitos sufocados, num exercicio polémico tdo dificil
quanto novo. Um movimento que pode ser favorecido por prati-
cas ludicas orientadas por e para propostas criticas, referidas a
diferengas relativizaveis ou a desigualdades constitutivas, mas
sempre mediadas por representacdes sociais. Portanto, é especi-
almente importante a diferenca instaurada na dindmica do ale-
gorico (o "como se fosse") e o cotidiano ("o que esta sendo"): no
modo de se dizer a ruptura e no lugar de onde se a diz. Sem o
romantismo da empatia, com a possibilidade de ruptura em rela-
¢cdo as praticas autoritarias, através do confronto de perspec-
tivas. Confronto que pode ser realmente duro e duramente real,
mas condi¢cdo imprescindivel a produgBes nas quais 0s sujeitos
possam sustentar discursos, sem imp6-los.
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A HISTORIA DO FIM DO SECULO EM BUSCA DA
ESCOLA

Sandra Pesavento*

Em artigo recente, Carl Schorske (1990, p.5) comenta que a
Histéria foi uma das raras disciplinas que teve a honra de pos-
suir sua musa:

As musas, seguramente, sdo femininas. E se houve uma
gue, mais que as outras, tenha conhecido o destino da
mulher num mundo dominado pelo homem, foi bem Clio.

Ou sgja, a Histéria sempre se valeu do reforco e amparo, tematico
e de conceitos, de outras disciplinas exteriores, essenciais para a
definicdo de sua identidade. Dai a existéncia de uma Histéria
politica e militar ou diplomatica, de uma historia econémica ou
social, etc. Em suma, a Histdria ndo teria um enquadramento
preciso nem principios que lhe pertencessem propriamente. As
Unicas orientagdes seguras para a pobre musa seriam o enfoque
retrospectivo (logo, umadimenséo de tempo passado) e o registro
das mudancas, assinaladas por datas e fatos, enquadradas num
determinado espaco. Mesmo no século XIX, quando Clio foi ele-
vada a categoria de "ciénciamestra davida", a honraria ndo lhe
caiu por acaso. Foi pelo empréstimo dos métodos das chamadas
ciéncias naturais que lhe adveio o caréater de cientificidade.

* Professora do Departamento de Histéria da UFRGS.
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A Historia passava ater leis e se orientar pelos canones da obje-
tividade: o documento, Unico critério deverdade, eraa expressao
do que se passaraum dia. Logo, as fontes documentais, matéria-
primado historiador na construcéo de um conhecimento cientifico,
eram inquestionaveis.

Herdeira do racionalismo cartesiano, a histdria cientificizante e
objetiva teve seu ponto alto na tendéncia positivista do século
XIX, que nas suas formulagdes praticas entrou pelo novo século
em marcha segura.

A imaginag&o ou o imaginario eram considerados puro delirio ou
fantasia e, como tal, matrizes do erro e da falsidade. Opunham-
se, portanto, ao conhecimento sério e objetivo e, por conseguinte,
a cientificidade da Histéria.

A Histériaensinada nas escolas reproduziaos "clichés' daacade-
mia, reduzindo-os as suas formas mais simples: grandes feitos,
fatos e nomes eram apresentados em seqliéncia cronologica e
encadeada, "adequando”, didaticamente, os conteidos de uma
histéria "séria" as expectativas para com o universo dos alunos:
a Historia, "rainha das ciéncias", era também "mestra da vida",

a fornecer bons exemplos.

Assim como o historiador se despojava de sua tarefa criadora e
analitica, no processo ensino-aprendizagem da Histéria o estu-
dante era exercitado em termos de reter os acontecimentos e
lembrar datas, fatos e nomes. Para os alunos, a Histéria verda-
deira era aquela que Ihe era apresentada e ndo se punha em
guestdo a validade do conhecimento transmitido.
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A Histériatinha, pois, o poder de enunciar averdade, de relatar
as coisas "tal como tinham se passado”, e 0s questionamentos se
davam em torno daveracidade ou ndo dos documentos, verifi-
cando se eram apocrifos, etc. Sanadas estas duvidas, aautorida-
de do saber cientifico congelava o passado, fixando-o em sua
historicidade num sentido univoco.

Se ao historiador — e, por extensdo, ao professor, na sua tarefa
transmissora de um conhecimento autorizado — era retirada a
subjetividade, a opinido e a preocupagéo analitica, cabia-lhe en-
tretanto uma misséo honrosa: preservar a memoria, resgatando
0 passado e transmitindo-o para os homens do presente, o que
assegurava, de certa forma, a continuidade de uma ordem futura.

Entretanto, este tipo de visao sobre a Histéria — e, por conse-
guinte, de ensinar a Histéria — apesar da sua aparente neutra-
lidade e isencdo de &nimo, ndo era desprovida de uma forte carga
de intencionalidade. Ora, no resgate do passado, ocorria uma
selecdo deliberada, levando a que determinados acontecimentos
OU processos tivessem destaque e que outros tantos fossem mini-
mizados, como se ndo tivessem importancia ou sejamais tives-
sem existido. Sendo a meméria social uma construgéo historica,
aneutralidade era inconcebivel, pois sempre expressaria interes-
ses e se articularia com estruturas de poder. Aprisionando-se o
passado numadeterminadavisdo, controlava-se o presente. Reis
e rainhas desfilavam pelas aulas, acompanhados de politicos e
generais, num jogo de cena do qual os homens comuns eram
excluidos. Na Historia influenciada pelo positivismo, desenrola-
vam-se 0s acontecimentos narrados e encadeados cronologica-
mente, numasucessao de causa-fator-conseqiiéncia. Navertente
historicista, a Histéria tinha um conteldo moralizante e
dignificador da vida nacional.
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De uma certa forma, esta Historia exemplar, esta Historia "licéo-
de-vida" foi denunciada pelo marxismo, que pretendeu realizar
0 "desvelamento" das posturas historiograficas que portavam a
vis8o burguesa de minimizar os conflitos e 0s movimentos soci-
ais, apresentando a classe dominante como o sujeito Unico da
histéria. Tendo como ponto de referéncia o conflito, a Histéria
marxista resgatou as diferencas sociais e introduziu a nogdo de
classe. Partindo do principio de que tais diferencas se origina-
vam do processo produtivo, inovou com a preocupacao pela vida
econdmica, até entdo relegada como uma instancia ndo valoriza-
da da Histéria. Como decorréncia natural, tanto desta visdo
historica quanto da proposta politica marxista, emergiu como
ator social um novo personagem: o operariado. Dotada também
ela de um rigor cientifico, a Histoéria marxista cristalizou sua
estratégia de abordagem do real em leis e conceitos. Isto por
vezes implicou uma rigidez tedrico-metodol 6gica que distanciou
a historiografia marxista do seu conteddo original enquanto
proposta. E o caso, por exemplo, do viés estalinista, quetransfor-
mou as categorias enunciadas por Marx sobre os modos historicos
de producdo — comunidade primitiva, escravismo, feudalismo,
capitalismo, comunismo — em categorias obrigatérias para a
evolucdo de todas as sociedades. Isto implicava um reducionismo
e esquematizacdo da Historia, eliminando-se a formulagdo de
que os homens fazem a Historia nas condi¢des dadas pela Histo-
ria. O que valeria dizer, em outras palavras, que o contexto
histérico condiciona e interage com as agfes sociais.

Por outro lado, o conteldo assumidamente subversivo desta
abordagem da Histéria ndo permitiu que ela tivesse umadifuséo
muito ampla nem que fosse admitida com facilidade nas sal as de
aula.
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De um modo geral, todas estas tendéncias assinal adas, que tém
seus seguidores até hoje, tiveram sua matriz inspiradora no
racionalismo iluminista e cientificizante. Seja em tendéncias
afirmadoras ou negadoras do capitalismo, estas abordagens da
Historia-ciéncia fizeram escola nas academias. Na transposicéo
do conhecimento produzido na universidade para o ensino de I°
e 2° graus ocorreram, como era de se esperar, adequagdes, sim-
plificacBes e generalizagdes.

Entretanto, a tendéncia geral era a de banir a imaginacdo, a
subjetividade e a presen¢a do individuo na Historia.

Como ciéncia, "coisa séria", a Historia ndo se dava o direito da
davida e pouco lidava com a probabilidade: seu discurso erasem-
pre afirmativo, e a pretensdo com a veracidade transformava a
narrativa historiografica no enunciado legitimo do que real men-
te teria ocorrido.

A partir da metade do nosso século, as coisas comegaram a mu-
dar, ameacando fazer Clio descer do seu pedestal no altar das
ciéncias.

Ja na década de 40, Gaston Bachelard (1957) invocava a presen-
ca da imaginacao no préprio ato criador da ciéncia. Ou sgja, a
capacidade de criar e imaginar estaria na base da producédo do
conhecimento cientifico. Todavia, havia muitas resisténcias em
endossar uma postura que, assumidamente, recuperava umadi-
mensdo ndo mensuravel na familia das ciéncias. Mas outros
sinais, mais ou menos contemporaneos as reflexdes de Bache-
lard, apontavam para novos caminhos. Na Itélia, do fundo de
uma priséo fascista, o0 marxista Anténio Gramsci ndo apenas
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chamava a atencéo para as sutilezas das aliancas e barganhas
gue se costuravam no interior da sociedade civil como alertava
para o papel dos intelectuais na organizacéo da cultura.

Fugitivo do fascismo, o alemdo Walter Benjamin deixava inaca-
badaa suaobrade resgatar as producdes culturais do século XIX
e de surpreender o caréter de transfiguracéo do real.

Em ambos, e por caminhos diferentes, seencontravam novas for-
mas de abordar o real admitindo que, naproducgéo da cultura, ha
aspectos de velamento, de distor¢cdo. Fundamentalmente, postu-
lava-se que as leis para o entendimento do real precisavam ser
revistas ou pelo menos, historieizadas e entendidas sob uma
outra luz. Também em ambos, registra-se uma preocupagdo em
estender a abordagem do estudo de classe trabalhadora para
uma instancia maior do que a do marco operério.

Tais tendéncias ndo tiveram uma difuso imediata nem modifi-
caram as formas de ensinar a Historia. Seréo, contudo, posturas
recuperadas na tendéncia historiografica que, nos anos 60 e 70,
se afirmou como "Histéria social”.

Com o pé na Escola Francesa dos Anais e outro no que se chamou
0 "neomarxismo inglés", a Histéria social posicionou-se contrao
viés politicista das tendéncias positivista e historicista, assim
como contra o economicismo de uma certa Histériamarxista. De
um modo geral, denunciava-se 0 mecanicismo das andlises, que

aplicavam leis rigidas para uma explicacéo causal da Historia.

Postulando que, em certa medida, toda a Historia é, em si, uma
Histéria social, porque corresponde a agao social dos homens, a
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nova tendéncia voltou-se para os subalternos como o sujeito
preferencial da Historia. Uma "Historia desde baixo", que traba-
Iha com a "gente sem importancia”, possibilitou uma renovacdo
dos estudos. Novas fontes, temas e preocupacgfes se colocaram
para os historiadores. Parecia que, de repente, em face dos novos
enfoques, tudo era objeto da Historia.

Para o resgate dos tais subalternos, novas fontes surgiram, indo
dosjornais aos processos criminais, assim como novos temas se
impunham: a marginalidade, trazendo a tona os ndo engajados
formalmente no mercado de trabal ho e os excluidos da ordem so-
cial constituida; a priséo, a loucura, o crime, a luta, a morte, a
rua, o cotidiano, enfim, espacos e vivéncias em que a "gente sim-
ples" pudesse ser encontrada.

Os neomarxistas ingleses inovavam com uma contraconcepcao
de classe, ndo mais restrita a formalidade do marxismo-leninis-
mo, de ser um grupo social definido pela sualocalizacéo junto ao
processo produtivo, mas como um processo em construgdo. Ou
seja, a classe se constituia no seu "acontecer histérico", o que
valia dizer que a sua construcdo de consciéncia e/ou identidade
era o produto final de uma experiéncia ou de uma vivéncia de
condi¢do semelhantes, que produzia valores comuns.

Enquanto que os marxistas continuavam com seu enfoque clas-
sista (E.P. Thompson, Eric Hobsbawn, Christopher Hill, Raymond
Williams) e, por conseguinte, com a pressuposi¢éo de um conflito
social inerente, a escola francesa dos Anais (Georges Duby,
Jacques Revel, Jacques L e Goff e André Burgniére, entre outros)
trabalhava com a nocéo de diferenca. Novos grupos — e ndo exa-
tamente classes— surgiam assim no cenario da Histéria: mul he-
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res, criangas, velhos, negros (no caso da historiografiabrasileira)
revelavam-se como atores sociais e punham naroda novas ques-
tdes e problemas.

A historiografia francesa tivera, nos seus inicios, na década de
30, a ambic&o de posicionar-se como uma Histéria global, inte-
grando numa totalidade entrecruzada de instancias as dimensdes
econdmica, social, politica e cultural. Com o passar do tempo,
esta perspectiva de abranger o todo foi sendo substituida pela
postura de entender uma parte e relaciona-la dentro de um con-
texto mais amplo.

Por si s6, estes principios se converteram numarenovagao muito
grande para a Histéria, tanto enquanto producéo do conheci-
mento — os historiadores, sediados nas academias — quanto na
reproducdo deste conhecimento, entendida como a tarefa do
professor nas escolas.

Trazer para o centro da cena os homens comuns, como agentes
da Histéria, ja é sem davida um grande passo, tanto em fungdo
de um processo de construgdo da identidade quanto na postura
de entender a Histoéria como uma producéo social, coletiva e
popular. Resgatar a cotidianidade, € sem ddvida um processo
que recupera experiéncias comuns, vivéncias e memorias coleti-
vas que se oferecem ao professor como um campo de possibilida-
des. Abandonar esquemas conceituais rigidos ebuscar recuperar
as préticas sociais— as condi¢des de vida e trabalho dos homens
— é também um elemento que se encontra proximo da vivéncia
dos alunos.

Introduzir os tais grupos étnicos, etarios ou de género é outro
passo ho mesmo sentido.
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Entretanto, apesar destas inegaveis renovagdes no dominio da
Histéria, houve um processo de truncamento no seu processo de
difusdo. Vejamos como isto se deu: esta renovacdo partiu da
Europa Ocidental, e foi recebida pela universidade brasileira,
gue endossou as novas propostas. Contudo, deve-se atentar para
o fato de que nem em todas as universidades do pais estas alte-
racdes de enfoque tedrico-metodol 6gico se processavam, ficando
restritas as instituicdes das maiores capitais. Esta seria uma
primeira defasagem a ser levada em conta e que sem davida
hierarquiza os centros de produgdo do conhecimento na area da
Histéria. Todavia, uma outra defasagem, ainda mais tragica, se
acrescenta: a da separacao entre o ensino da Historia na univer-
sidade eaqueledo I° e 2° graus. Ou seja, estes Ultimos permane-
cem, de um modo geral, isolados dos surto renovador, a margem
das novas idéias e, por conseqiiéncia, condenados a repeticéo de
padrfes mais antigos. Por um lado, poder-se-ia argumentar que
a universidade falhou na sua tarefa de transmisséo do conheci-
mento, mas sem prejuizo do nivel de sua tarefa de produgdo do
conhecimento em determinados centros. Ou segja, a academia
produz efetivamente uma Histéria moderna, atualizada, reflexi-
va e norteada de pesquisas que se traduzem em livros, conferén-
cias, congressos, debates. Mas ha um buraco negro na cadeia da
comunicagéo que a isola, ou melhor, que tem impedido que estas
novas formas e concepcdes da Historia sejam apropriadas e tra-
duzidas didaticamente pelos professores do ensino de I° e 2°
graus. Por um lado, poder-se-ia dizer que talvez, para alguns
segmentos de académicos, a integracdo com o ensino de |° e 2°
graus poderia ser considerada como uma tarefa menor. Por
outro, ha também um certo comodismo da parte dos préprios
professores, em permanecer com formulas velhas e simplifica-
das, que fornecem "certezas" e ddo uma "receita pronta’. Ha

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar. 1994

também a responsabilidade do livro didatico, que veicula visdes
ultrapassadas, distorcidas, mecénicas e despidas de interesse
para os estudantes, que acabam perdendo o interesse pela His-
toria...

A questdo &, pois, complexa, mas a escola brasileira ndo pode
continuar a ficar assistindo, de longe, a um filme do Primeiro
Mundo que se desenvolve a partir da realidade. A tendéncia é
que os professores permanecam com aquilo que esta mais a méo,
que lhes é familiar e que ndo demanda esforgo. O resultado é o
endosso de uma Histéria insossa, que ou mistura tendéncias
historicistas com positivistas, sem serem na pratica nem uma
coisa nem outra, ora aplica férmulas mecanicas de um marxismo
vulgar, pensando que ao falar aos alunos em "modos de pro-
ducdo" se esta, ingenuamente, "atualizando" aformade ensinar.

A situagdo se torna tanto mais grave quando pensamos nas
ultimas tendéncias assumidas pela Historiaa partir dos anos 80.
A partir das contribui¢des de uma Histdria social, chegou-se ao
que se chamaa Nova Historia Cultural, cuja pronta fina seriam
os estudos sobre o0 imaginario.

Sua proposta implica o endosso de categorias especificas — 0
imaginario, a representacdo e uma alteracdo dos métodos de
abordagem, buscando atingir o "real" pelas suas representacoes.

Primeiramente, caberiareferir que esta Nova Histéria Cultural
resgata a capacidade criadora da imaginagdo para a Histéria.
Entende-se que, no dominio das ciéncias humanas, nao ha
verdades absolutas, ou certezas normatizadoras que expliguem
em definitivo o real. Introduz-se uma espécie de relativismo: em
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Historia, as coisas ndo sdo univocas nem definitivas: o que existe
sao versBes sobre o real. Indo mais além no raciocinio, para a
nova postura, umacoisa seria a "passeidade”, os acontecimentos
que um dia ocorreram e que o historiador transforma em "fato
histérico". Estes eventos, umavez ocorridos num tempo passado,
sao irrecuperaveis na sua integridade. Mas como chegamos até
eles, como deles temos conhecimento? Através de documentos
oficiais, relatos, crénicas, jornais, tabelas, poesias (em suma,
discursos, palavras escritas sobre os mesmos) ou entdo imagens,
expressas em desenhos, pinturas, fotografias, esculturas, pré-
dios, monumentos, etc. Ou sgja, estes "testemunhos" do passado,
que o historiador chama fontes e que constituem a matéria-
primado seu trabal ho, ja nos chegam como "representagéo”. Por-
tanto, ndo s&o o acontecimento em si, tal como ocorreu, mas sim
a sua versdo construida, traduzindo intencgbes, (explicitas ou
veladas) sensibilidades, desejos, visbes de mundo e posiciona-
mentos de quem os "produziu”. Assim, a fonte histérica, veiculo
que nos devolve a "passeidade" daquilo que um dia ocorreu, ja é
uma representacéo. Representar é enunciar o outro, é "estar no
lugar de", é presentificar uma auséncia, distante no espago e no
tempo.

Mesmo que se proponha como mimética — como uma copia do
real — a representacéo traz consigo um desligamento de sentido,
atribuido pelos autores da representacéo. Assim, o historiador
vai tentar decifrar os testemunhos do passado para construir a
sua propriaversdo. Nesta nova postura, Clio ndo se despe total-
mente da sua preocupacao com a verdade, mas admite que s po-
dera chegar a verdades relativas ou a versfes possiveis daquilo
que poderiater se passado. Mais do que isso, a Historia admite
gue comporta um elemento de ficcionalidade. O historiador tam-
bém escolhe suas fontes, desvenda uma intriga, compde um
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enredo. Ele cria umaverséo sobre a "passeidade”, dentro do que
considerara o maior nivel de plausibilidade. Para isso, estabele-
cerd também o maior niumero possivel de relagdes, articulando
o fendmeno estudado com os demais dados do contexto em que
este se situa.

Ora, a introducéo do componente imaginario na Histéria é alta-
mente estimulante para a capacidade criadora. Relativizar a
objetividade e a certeza dos fatos induz ao dialogo, a formulagéo
do debate, incita a analise e a critica. O fato de o professor se
voltar para uma situacéo distante no tempo e no espaco edirigir
o olhar do estudante para o desvendar de uma intriga, recuperar
um enredo e reconstituir o perfil dos personagens vem dar uma
nova luz ao processo ensino-aprendizagem. O distanciamento
passado-presente, neste caso, € fator que desperta curiosidade e
interesse.

Novos temas, novos problemas, novas fontes, novos atores — o0s
homens comuns — marcam nas também novas roupagens de
Clio neste fim de século.

Mas, mais umavez, esta renovacao tem se mantido a margem da
escola e encerrada nas academias universitarias.

E preciso, sem duvida, recuperar o didlogo ou o entrosamento
qgue um dia houve entre aquelavelha Histoéria—certinha, orga-
nizada, cronolégica, seqiiencial, enfatica— e o processo ensino-
aprendizagem, mas dentro de outros termos.

Se hoje a Histéria é mais solta, mais leve, mais prazerosa, mais

critica e indagadora, por que ndo socializar para a escola o que
os professores discutem nas universidades?
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ARTES CENICAS: o encontro de Dionisio e
Prometeu

Maria Fatima Simdes Novo*

Aos trés sinais, corre a cortina sobre o palco e acendem-
se as luzes. Em cena, no centro do palco, a personagem
—Artes Cénicas. Sua fala nostélgica remete misticamen-
te a sua origem. Teatro e Educacao.

Com este paragrafo, fugindo as normas da tradicdo académica,
iniciamos o nosso estudo, onde nos propunhamos conhecer a
representacdo da disciplina de Artes Cénicas no imaginario de
seus professores, no municipio do Rio de Janeiro.

Para isso, fundavamos nosso estudo no imaginario socia e re-
corriamos a sua compreensao. Falar do imaginario nao se pren-
de ao plano das imagens, a capacidade imaginativa e criativa
do homem, ainda que segja essa capacidade que funda o proprio
imaginario social, porque é falar de significados, de simbolos,
de normas, valores, crencas, mitos, arte, linguagem, comporta-
mentos e gestos. E falar de tudo que a criatividade e a imagi-
nacdo do homem social produzem. E considerar a produc&o cul-
tural do grupo social.

Destacamos as representacdes sociais, como formas de apreen-
sdo do mundo que procedem das condi¢fes objetivas e subjeti-

* Mestre em Educagdo pela Faculdade de Educagdo da UFRJ, é professora de
Artes Cénicas no Colégio de Aplicagdo da UFRJ.
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vas. Sdo criagles reais/imaginarias da e na realidade social.
Buscam ser universais e racionais, mas projetam a concepgao
de mundo de um dado grupo social. E um sistema interiorizado
nos individuos que da sentido as experiéncias vividas coletiva-
mente.

Assim, a importancia de se trabalhar com as representacoes
sociais e 0 imaginario social, porque é trabalhar com a compre-
ensdo do que move os homens e seus significados, ainda que
muitas vezes o homem, no seu lidar cotidiano, néo perceba de
forma consciente esse imbricado que dirige seus pensamentos
e acOes. Na realidade o imaginario social € um amalgama, um
suporte que torna possivel o viver cotidiano de qualquer grupo
social. Dai sua importancia, porque nao paira €ele sobre a socie-
dade, mas € ele que também interfere nas préprias estruturas
econdmicas. Como o pensador Backso recorda, exemplificando
com o brilhante estudo "Dezoito Brumario", de Marx, os simbo-
los e as representacdes sociais intervém e séo partes integran-
tes da estrutura econémica.

Conjugar as representacdes e 0 imaginario € reconhecer que esse
améal gama, esse suporte, trazem 0 compromisso e o comprometi-
mento com um dado grupo social. E perceber como circulam e
sao produzidas essas idéias que se tornam hegemonicas.

Impulsionados por esta perspectiva teodrica, fomos a campo,
dividindo-se esse trabalho em observacdes etnogréficas e entre-
vistas com os professores da disciplina.

Analisar as entrevistas nos impds escolher um instrumental
metodol 6gico que levasse em conta a linguagem, ndo enquanto
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mera comunicagdo entre os homens, mas como produco social
dos homens.

Escolhemos como instrumental metodol 6gico Analise do Discurso,
que, ainda que se origine da linguagem, a extrapola, ao proble-
matizé-la. Visa ndo somente ao sentido do discurso, mas apreende
sua historicidade, ja que o "processo de significagéo é histérico"
(Orlandi, 1988, p.18) e a apropriacao dalinguagem é social. Assim,
néo descarta os conflitos de identidade e as relacdes de poder que
sdo as condi¢des de producéo do discurso, porque ndo descarta o
contexto historico-ideol dgico-cultural.

O discurso évisto como producéo de sentido entre interlocutores
que, por pertencerem a um mesmo imaginario social, sdo capazes
de se entenderem. Ao falarem, apontam de onde falam, para quem
falam e sobre o que falam. Mostram o lugar social que ocupam
e a que se remetem.

Analisados os discursos inspirados por esta proposta metodol 6gica
e atendendo a nossa questdo, convergiam eles para quatro temas
béasicos: 1) historiade vida, incluindo a formagao académicae a
opcao peladisciplina; 2) arepresentacdo da profisséo de professor;
3) a representacdo do aluno e 4) arepresentacdo da disciplina.

Podemos dizer que atematica historia devida da o design de nossa
pesquisa, por ser o espaco de revelacdo da decisdo e determinacéo
profissional dos professores de Artes Cénicas. E ela que conduz
suas opcoes, dirige suas imagens e representacfes sociais, seus
sonhos, seus desejos e suas utopias.

A partirdas historias de vida, deparamo-nos com um pressuposto:
havia dois grupos distintos de professores de Artes Cénicas, que
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pensavam a disciplina de forma diferente, falavam sobre ela de
maneira diferente.

Um grupo se apresentava como ator, e ndo como professor, ainda
gue estivesse no espaco dasala de aula. Suafala, como um "moto
continuo", sempre o remetia parao espago do palco, paraaativi-
dade de ator profissional. A faladeste grupo de professores é pelo
Teatro.

O outro grupo se apresentava como professor, aindaque, segundo
suas informacdes, também tivesse a mesma formacgédo académica
do grupo anterior. Ja4 eram professores quando voltaram aos
bancos universitarios para estudar Teatro e Artes Cénicas,
diferentemente do primeiro grupo, composto de atores que mais
tarde se formaram como professores de Artes Cénicas.

A metodologia trabalhada nos possibilitou pontuar, descobrir e
reconhecer, na construgdo da argumentacdo dos discursos, a
diferenca entre eles. Um é categoérico e definitivo pelo Teatro,
marcado pela constancia do verbo no presente do indicativo. O
outro grupo constréi uma argumentagdo em que é processo onde
se cruzam Teatro e Educacgao, evidenciado pel os verbos no pretérito
imperfeito do modo indicativo. Suafala se remete aum outro lugar
social. Em face desta constatacdo, nomeamos 0 primeiro grupo
de professor/ator e o outro, de professor/educador.

O motivo que leva os dois grupos a optar pela disciplina é bas-
tante diferente. O professor/ator opta pela escola e pela discipli-
na de Artes Cénicas por falta de mercado de trabalho naativida-
de de ator. O professor/educador, por crer que com essa discipli-
na podera melhor exercer a atividade de professor e de educador.



O professor/ator fala da disciplina e da escola pela ressalva. Esta
o marca. E um "mas" que néo sb falaque ele esta no espago escol ar
por falta de trabalho na profissdo de ator, como deixa marcado
um indizivel, que é seu choro e lamento. Por isso, diz: "eu sempre
trabalhei com Teatro, mas com o Teatro no Brasil..." O Teatro
€ sua paixao, "eu vivo sem tudo, mas néo vivo sem o Teatro".

O professor/educador fala da escola e da disciplina pelo acréscimo.
Sua ressalva néo se faz pela conjuncdo adversativa, faz-se pelos
advérbios de intensidade. Ele era professor e reconhece que com
Artes Cénicas poderd melhor "encantar" seus alunos, podera
"melhor despertar neles suas potencialidades”.

Ser professor de Artes Cénicas nas escolas municipais de |° grau
para o professor/ator é algo bastante complexo, de dificil reconhe-
cimento e identificagdo. A suarepresentacéo da profissdo é confusa
e ambigua, e quando o faz tem por paradigma aindao "ator", por-
queelediz que o professor tem que "ter o carismado ator". Assim,

a representacdo da profissao para este grupo € que eles "estéo
professores.

Ja para o grupo do professor/educador, por ter um vinculo mais
forte e mais adaptado a escola e a educacgéo, a representacao da
profissao de professor Ihe é mais clarae muito centrada no aluno.
Ao falar da profissao de professor, € a paix&o que fala pelo profes-
sor/educador. A Educacéo e o magistério sao suareal decisdo, ja
gue possui duas licenciaturas. Assim, a representacéo da profisséo
para este grupo € que eles "sao" professores.

Falar do aluno é também diferente para cada grupo. O professor
/ator ndo consegue reconhecer o aluno enquanto aluno porque,
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como ele sempre se remete ao espac¢o do palco, imaginariamente
vé o aluno como a platéia do Teatro e ndo consegue reconhecé-la
enquanto aluno. Até porque este ndo o reconhece enquanto ator,
mas como professor. Devido a projecéo que se estabel ece nas inter-
relacdes, pela nossa perspectiva tedrica o professor/ator, imagi-
nando-se rejeitado, rejeita.

O professor/educador, como tem por perspectiva a Educacéo,
reconhece de forma melhor o aluno, n&o o discrimina, mas contex-
tualiza seu ser a sua situagao social, evidenciando em seu discurso
uma relacdo afetiva.

A falada disciplinaArtes Cénicas é a Ultima representagdo ana-
lisada, e permite-nos avangar e aprofundar nadirecéo do I magina-
rio Social e, fundamentalmente, nos mitos.

Os professores de Artes Cénicas dos dois grupos falam da sua
disciplina como de um universo. Vao desde caracteristicas psico-
afetivas emocionais até a dimenséo social, passando pela questéo
cultural da producgéo artistica, a producéo tedrica e dramatica.
Frente a abrangéncia de aspectos, escolhemos trés: o aspecto
humanistico dadisciplina, o aspecto cultural e adimenséo social.
O que vai diferencié-los sera o peso maior ou menor dado a cada
aspecto.

O professor/ator tem como marca a Cultura, o Teatro, a Linguagem
Cénica. Essa é a crenca que 0 move.

Este grupo, que fala do lugar social do ator, se assume com um

comprometimento irrefutavel com o Teatro. O Teatro € sua energia
vital, e a tal ponto que o "afasta" de ver-se enquanto professor.
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Ser professor aparece como uma forga aniquiladora do ator. E como
se sentir alienado de sua propriaidentidade. E chorar, é lamentar-
se por esse "morrer um pouco”. Impossibilitado de romper com
o instituido e de transformar a sua durarealidade, ser apenas um
professor, sua fala é eivada de lamento. Seu imaginario aponta
para um tempo passado em que ele pode voar, destacar-se da
realidade dos mortais, para o mundo do Teatro-ficcdo: o0 mundo
de Dionisio.

A Escola, o espaco da sala de aula, é suficientemente forte para
amenizar seus desejos, suas ansiedades, ndo para conquista-lo.
Isto porque nela ele é prisioneiro de um fazer que néo lhe da
prazer. Ao contrario da sala de aula, o palco tem o sentido da
liberdade. O professor/ator imagina-se livre quando representa
um personagem. Talvez, por ndo ser o lugar da representacdo, mas
da vivénciareal, a sala de aula aprisiona, constrange, limita.

Nesse sentido, o cenério na escola € outro. Suas luzes ndo se
projetam nele, ator. Ao contrério, escapam-lhe e, ofuscantes, se
dirigem para a platéia-aluno. Uma platéia estranha, que Ihe imp&e
sua propria fala. Diferentemente do palco, €ele transgride o que
antes lhe erareservado enquanto personagem. Essa nova platéia
ndo o remete a platéia conhecida: homogénea e semi-imovel, que
sO se manifesta para o aplaudir.

A platéia heterogénea, constituida de alunos, é assustadoramente
"mobilidade", multiplicidade de identidades, e que nem sempre
aplaude e nem o imortaliza. Disputa com ele o papel de protago-
nista. Assim, imaginariamente o professor/ator se vé ameacado
e, por que ndo dizer, impelido arejeitar a quem ndo o reconhece.
Portanto, aindaque na sala de aula, o professor/ator fala do lugar
social daquele que esta em cena.
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Estar na sala de aula desejando estar no espetaculo, porém sem
poder representar, € como imobilizar-se, na medida em que tem
que dividir a cena com o "outro", que ndo € seu parceiro. E como
ndo saber qual a sua personagem, qual o seu papel. Nao ha
marcacao de cena. O professor/ator sevé aturdido em meio atudo
isso. A sala de aula é espaco de relagdo que se cria e improvisa
atodo instante: contraponto de opinides, desejos esonhos. Desta
maneira, ndo ha escudo-resguardo para o professor/ator: confronto
todo o tempo.

Nesse caso, € como rasgar as aparéncias e se mostrar na sua
radicalidade de pessoa e de cidad&o, e ndo daquele que apenas
representa um papel.

Entretanto, € o seu amor-paixao pelo Teatro que o faz tragi camente
dirigir-se, como umasina, paraArtes Cénicas, para aescola: seu
holocausto. Encarna, assim, a propria esséncia da tragédia. Por
amor ao Teatro, que se confunde com ele proprio, o professor/ator
leva para dentro desses muros insensiveis o conhecimento, a
cultura, a sutileza, a beleza, a emocéo, o substantivo dessa arte:
sua linguagem. Uma linguagem potencialmente transgressora
dos sentidos estabelecidos: leva, sim, a novos significados.

Quando o professor/ator se vé no jogo de cenacom o aluno, no palco
da sala de aula, sua identificagdo com o Teatro é tao intensa e
simbi6tica que ele se reconhece protagonista desta cena. Assim,
numa triangul acéo professor/aluno/disciplina no processo ensino-
aprendizagem, aimportancia desse processo esta nele, na pessoa
do professor e na do aluno. Sdo eles protagonistas do mesmo
cenario. Artes Cénicas é que faz aintermediacao. Nesse sentido,
a sala de aula aparece como pano de fundo onde se trava uma



"luta" camuflada entre os atores, onde cada um quer o "outro" como
seu coadjuvante. Mas ndo é sO isso. O professor/ator vé também
seu aluno como um "futuro ator" que pode aprender com ele aarte
derepresentar. Como um heréi, ele sevé modelo. Assume, assim,
a crenca de que é possivel ensinar a arte da representagéo, de-
senvolvendo no aluno o gosto e o "amor" pelo Teatro, pelas Artes
Cénicas.

Desta maneira, podemos dizer que para o professor/ator suavida
profissional de professor de Artes Cénicas se processa na perspec-
tiva do Teatro. Ainda que tudo faca para adequar-se a escola, a
sala de aula, a Educacdo, e realizar cotidianamente seu trabalho
de professor de Artes Cénicas, asua perspectivadetrabalho é que
0 Teatro e as Artes Cénicas sdo um fim em si mesmo. Tudo mais
decorre dai.

Ja a fala do professor/educador remete a crenca no potencial
humano inscrito em seu aluno. Por crer nas diversas e imensas
capacidades do ser humano, o professor/educador acredita e confia
no potencial do seu aluno. Assim, reconhece ser a Educacgéo e a
Escola necessarias e essenciais para acionar e favorecer a manifes-
tacdo dessas potencialidades. Simultaneamente, por essa perspec-
tiva, o processo pedagdgico possibilita ao homem, na pessoa do
aluno, realizar-se e se reconhecer um homem junto a outros
homens: efetivaem si asuahumanidade e, junto aoutros homens,
produz conhecimento e cria cultura. Faz da profisséo de professor
um hino de louvor a Educacéo: a crenca no poder da escola, do
conhecimento que o mobiliza a transpor os seus obstacul os.

Tal é a constancia obsessiva do professor/educador em ver seu
aluno nas suas inumeras capacidades e centrar nele seu olhar
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afetivo, que o diviniza. O aluno aparece no cernede seu agir profis-
sional. Tudo procede dele e se dirige para ele.

A fala do professor/educador é revelagéo de que sua existéncia se
faz pela existéncia do aluno. Identifica-se e é reconhecido. Ser
professor € o sentido de sua vida profissional. E na sala de aul a,
junto aseus alunos, que realiza suas crencas e desejos. Mobiliza
suas energias, seu conhecimento, e efetiva suas crengas. A sala
de aula é vista pelo professor/educador como um espaco sagrado,
onde se renovam cotidianamente o conhecimento, acultura, e se
atualizam potencialidades humanas.

Na triangulacéo professor/aluno/disciplina, o professor/educador
sevé como intermediacdo. Suaperspectiva da profisséo de profes-
sor € 0 desenvolvimento do "outro" enquanto um ser em potencial.
Assim, aimportancia do processo ensino-aprendizagem estéa foca-
lizada na idéia de aluno e da disciplina de Artes Cénicas. A ele,
professor, cabe "conduzir" e orientar o processo, mas quem ovive
e osintetizaé o aluno, nasuarelagao com a disciplina. O professor
sevépresente, no &mago do processo, mas ndo se vé como protago-
nista. Presente, ausenta-se imaginariamente da cena. Fala do
lugar social dos "bastidores", orientando a cena. Ele nao é "visivel"
na cena, porém esta presente o tempo todo.

Como um diretor de teatro, busca a melhor interpretacéo, aperfor-
mance de cada um, mas sem competir com eles, enquanto alunos-
atores. Desse lugar social, o professor/educador, em sua fala,
identifica-se a exigéncia de dedicacéo ao trabalho pelo aluno, a
estimulacdo e motivacdo para a realizacéo de trabalhos de forma
criativa, em que o experienciar seja o instrumento desse fazer,
o aprendizado democraticojunto aos colegas. Evidencia, assim,
tudo aquilo que é proprio da pratica pedagdgica.
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Essa representacdo da profissdo e de si como profissional da
Educacado tem uma ténica muito forte de otimismo pedagogico.
Gracas aamplitude dos aspectos deArtes Cénicas, estadisciplina
pode ser um meio, um instrumental para atender aos anseios e
crengas que movem o professor/educador. Em seu I maginério Soci-
al, Artes Cénicas é adisciplina capaz de resolver todos os proble-
mas davidado aluno. Essaleituraingénuadarealidade ndo deixa
de ser onipotente, ao colocar a "salade aula" imaginando que ali
se desenvolvem relacfes perfeitas que podem ser transferidas para
o mundo la fora. Seu sonho, sua utopia de poder levar para além
da escola, para o0 mundo, para a vida essas relacdes imaginaria-
mente perfeitas. Talvez acredite ser possivel despertar no homem
— seu aluno — sua esséncia divina.

Ser professor de Artes Cénicas, para este segundo grupo, é um
hino de louvor avida, ao aluno, a profissao, a disciplina.

Artes Cénicas, espaco de conflito e harmonia

Como foi visto, os professores de Artes Cénicas mostram dois
universos imaginarios basicamente diferentes, conflitantes, mas
que se tangenciam. Diriamos que a tensao é a constante, e nédo
nos assustou. Até porque nosso instrumental de andlise se funda
nas condic¢des sociais de producéo do discurso. Incorpora nasignifi-
cacdo discursivao jogo dasrepresentacfes sociais que, ainda que
se pretendam Unicas, coerentes e coesas, sao multiplas e por vezes
antagonicas.

Essa constante tensdo e contradi¢do das representacdes é de

extremariqueza, nao s pela perspectivade identificar o imagina-
rio dos professores de Artes Cénicas, mas por trazer junto com
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esta a propria dificuldade de coeréncia quando se vive num uni-
verso de representacdes sociais tdo polémicas, contraditérias e,
as vezes, absurdas, como € a realidade brasileira.

Podemos ent&o dizer que o efeito de sentido que fez a marca dos
dizeres dos professores de Artes Cénicas € Teatro e Educacao.
Diriamos que personalizam este universo. Entretanto, no amago
do Teatro e da Educacao, o que existe e Ihe davida é o humano.
N&o héa teatro sem humano, nem Educacdo sem humanidade. Assim,
falas tensionais, que buscam centrar em si 0 processo pedagdgico.
Buscam ser protagonistas desse processo. Ser protagonista é deter
0 poder de fala, € imantar os olhares do "outro" parasi: dominar
a argumentacéo, os sentidos.

Romper com o estabelecido, criar novos sentidos pela esfera do
sensivel, fazem daArte — e, no caso, da Arte Draméatica— uma
possibilidade de aproximacgdo sob controle com a Educagéo, en-
guanto produc&o de conhecimento, de cultura, forma de expresséo
da subjetividade, bem como da identidade social. Nesta tenséo
constante entre Arte/Educacéo talvez esteja o cerne da grande
questao: € instrumento, € meio, numa perspectivade recurso para
a acdo e transformacéo da realidade e/ou é esséncia e, enquanto
esséncia, éfim, mas, passivel de ser instrumentalizada, extrapola
seu uso? Mas nédo sera possivel viver a contradicao e serem Artes
Cénicas meio e fim? Esta € uma questdo em aberto e talvez mais
um desafio para os professores de Artes Cénicas.

Artes Cénicas, 0 épico e o tragico

Nossa pesquisa ndo se bastava em apontar as diferencas entre
o grupo do professor/ator e o grupo do professor/educador. A crenca
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e certeza dos professores no poder da disciplina nos faziam
aprofundar a analise e pudemos reconhecer em suas falas tragos
do mito do heréi. O herdi épico e o herdi tragico. O heréi com a
dimensao épicaque, apesar da | uta e sofrimento, vence e constroi
seu destino. O herdi dadimensao tragica € aquele que, ainda que
lute, se abate com os obstaculos, € dirigido pelo destino.

Assim, um ponto comum nos discursos dos dois grupos € seu
aspecto mitico. Ambos se representam como herois. Ultrapassam
seus metron, suas medidas. Tém coragem de enfrentar o novo, o
desconhecido, de se assumir, de transgredir em nome de sua
paix&o, e por ela lutam arduamente. Um — o educador — luta
no seu proprio campo de batalha. Conhece as dificuldades e sabe
como melhor enfraquecer o "inimigo" — estruturas e normas.
Confia em suas armas e sabe manegja-las. O outro — o ator —
desconhece esse campo de batalha: a escola. Seu campo de luta
€ 0 palco, é a coxia, séo os bastidores. Suas armas séo outras.
Entretanto, ele ainda néo se deu conta de que suas armas sdo
guiadas por Dionisio, e que, portanto, tém por principio basico a
transgresséo e a seducéo.

Cruzando o her6i em suas diferentes dimensdes com a marca dos
discursos de cada grupo de professores, pudemos clarear que mito
de herdi subjaz as narrativas. A ténica do professor/ator no Teatro
nos levou ao deus Dionisio: suaorigeme histéria. Deusdaalegria,
do prazer, do disfarce, da sexualidade, datransgresséo. Dosrituais
em homenagem ao Deus camponés se esboca e potencializa a tragé-
dia— origem do Teatro. Desses rituais onde se buscava ndo so
louvar o Deus, mas conseguir seus favores, etambém estabel ecer
contato com ele e por instantes se imortalizar, seus seguidores
fiéis ddo nascimento ao ator.
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O ator é seguidor de Dionisio na medida em que persegue a imorta-
lidade. Paraisso, "sai de si" pelo entusiasmo, pelo éxtase. Etimo-
logicamente, "entusiasmo" € possuir aflamadivina, € aalmaestar
fora de si para estar na divindade. "E ter o Deus dentro de si"
(Brandao, 1987, p.136). "Sair de si" é tornar-se um "outro" — o
herdi. E ir além de seus proprios limites; € incorporar Deus, ainda
gue por instantes. Entretanto, os deuses, ndo podendo suportar
gue os homens se imortalizem e sejam seus iguais, os castigam.
Os seguidores de Dionisio ficardo "cegos da razéo". Estar "cego
darazdo" éso ver a paixao. E deixar-se levar por ela e ndo se dar
conta de que ela é madrasta. Assim, os deuses dao origem a
tragédiaeao ator. A tragédia, porque o ator "cego daraz&o", como
Edipo, ndo consegue discernir o melhor caminho, porque seu
destino j& esta tragado. E a sua Moira. Tudo que fizer sera contra

ele proéprio.

Nesse sentido, em face da paixdo que o professor/ator tem pelo
Teatro e de sua dificuldade em lidar com o espaco da salade aula
como ndo sendo o palco, podemos dizer que asala de aula é a sua
opcao tragica. As contingéncias o empurram paraela. Ainda que
ele se perceba sofrendo, ndo consegue dar outra diregdo a sua
paixd0. E seu desejo de imortalizar-se pelo Teatro que o leva a
fazer semelhante escolha. Nao consegue desvincular-se dele, é seu
ar, é sua paixao, é sua identidade, sangue e suor. Desta forma,
seu sofrimento na sala de aula é seu purgatério: dai o lamento
de seus discursos.

Assim, conseguimos entender o lamento do professor/ator. Sua
paixdo pelo Teatro, seu desejo de imortalizar-se nessa Arte, o
conduzia a nunca separar-se desse fazer e, por isso, buscas a
escola, espaco de dor e sofrimento. E a escola o castigo dos deuses.
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E a sua escolha "cega de raz30", a sua escolha tragica, é a sua
razdo cega mas plena da paix&o pelo Teatro que o leva para esse
espaco, como Ultimo recurso de nao se privar dasuarazéo deviver.

Nesse sentido, sua tragédia é o castigo pelo seu amor desmedido,
fora do metron, pelo Teatro, que nem sequer o deixa reconhecer
agrandeza e abeleza do espaco da sala de aula quando seu aluno,
pelalinguagem cénica, se "protagoniza’ como expressao e comuni-
cagdo Unica, absolutamente inédita e universal.

A dimenséo épica do heroi aparece nafala mitica do professor/edu-
cador. Ele imagina poder modificar de alguma forma as condicfes
objetivas de seu trabalho e se cré capaz de alterar a realidade.
Se ndo oreal concreto, ainterioridade do individuo, pelo desenvol-
vimento de suas potencialidades que o impulsionam a instituir
um outro real. O herdi que aqui se manifesta &€ Prometeu. O tita
gue, desobedecendo aos deuses, por amor aos homens lhes entrega
o "fogo dos deuses".

O vocabulo "Prometeu" significa em grego o pré-vidente, aquele
gue vé de antemé&o; e em latim, derivado de promittere, significa
pressagiar, anunciar.

Prometeu é aquele que cré no homem atal ponto que desobedece
as leis estabel ecidas, ao cédigo, mas, persistente, se mantém na
lutaem seu favor. Cré serem os homens capazes de se transcende-
rem, mas ... com a suaajuda, por isso lhes dao "fogo dos deuses".
A forca, a coragem, a ousadia, a crenca em seu poder, 0 ndo se
deixar abater... Como Prometeu, o professor/educador vé o futuro
desse ser e 0 prenunciagrandioso como um deus, porgue reconhece
no aluno acentelhadivina. Suacrenca é sagrada. No imaginario
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desses professores existe a idéiadevitoria, de predestinagdo: " abrir
caminhos" para o "outro", seu aluno. Simultaneamente, aquele
que se imagina herdi se cré também modelo. Aparentemente "aco-
modado" ao seu espaco e as condi¢les objetivas de seu trabal ho,
n&o se pensa imobilizado por eles. Como Prometeu, cré ser possivel
realizar e fazer algo: ndo tem sala ambiente, improvisa; ndo tem
material, improvisa. Arrasta cadeiras, faz barulho, traz para o
espaco escolar outros valores além dos contetdos da disciplina,
mostra uma outra perspectiva de racionalidade, enfim, estabel ece
ou talvez desarticule assim as relagbes de poder, o instituido.
M etaf oricamente, assume o papel de Prometeu porque funda sua
autoridade e a legitimidade do seu fazer no conhecimento que tem
de sua arte e da educagdo. Assim, € possivel se crer importante
na profissdo de professor.

O professor/educador, por crer no homem, na sua capacidade e
potencialidade, efetiva no aluno a chama divina. Vaticina para
0 aluno o sucesso. Vaticina um futuro esplendoroso e que, por
interacao e inter-relacdo, ele cré que se espraiatambém pelo social.

Ao transgredir o estabelecido e entregar aos homens o "fogo dos
deuses", Prometeu é condenado a ficar durante o dia acorrentado
a beira do precipicio e seu figado ser devorado pelo abutre. Em
sentido figurado, "figado" equivale acoragem. Assim, Prometeu
esta fadado a ver sua coragem ser enfraquecida, corroida pelo
sofrimento, pela angustia, mas a noite, cotidianamente, seu figado
— sua coragem — se recupera.

Desta forma, o professor/educador, além da crenca nos homens,
como Prometeu, repete no seu lidar cotidiano a prépria historia
deste. Mesmo que haja momento de sofrimento, perplexidade e
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desanimo, néo recua, ndo perde a'coragem", porque a sentereno- Referéncias bibliogréaficas
vadadiariamente, cotidianamente. E por isso, corajosamente diz:

"Municipio... se me perguntar o que € que voceé esta fazendo aqui BACKSO, B. Imaginériosocial. In: ENCICLOPEDIA EINALDI.
... U nao sei... eu acho que é paixao mesmo". Lisbos: Imprensa Nacional, 1985. v.5

"Paixdo mesmo" é a fala comum e mergulho arrebatado dos dois BRANDAO, Junito de S. Mitologia grega. Petrépolis: Vozes,
grupos de professores de Artes Cénicas, apesar, e além, de seus 1987. 3v.

imaginarios conflitivos.

ORLANDI, Eni P. Discurso e leitura. Campinas: Ed. Unicamp;
S&o Paulo: Cortez, 1988.
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REPRESENTACAO E LEITURA CRITICA DO MUNDO
NOS LIVROS DIDATICOS*

Mary Rangel**

O estudo de representagfes oferece as pesquisas sobre livro dida-
tico referentes de andlise que interessam ao debate da relacéo
entre conhecimento (escolar), leitura critica e realidade.

Ressalvando a complexidade e a polissemia que envolvem o con-
ceito de representacdo, encontram-se, em perspectivas como as
da Psicologia Social, elementos que esclarecem sobre a relacéo
entre o que se "representa” e o que se aceita, constroi ou mantém
como fato da "realidade".

Ao tratar desses elementos, este texto sintetiza e sinaliza possi-
veis contribui¢cdes do estudo da representacdo em livros, cujos
textos intervém no ato de ensinar e aprender.

A representacdo social apresenta-se, portanto, como uma das
opcdes teodrico-metodoldgicas de estudo, que se podem aplicar a
andlise do contetdo (pedagégico e social) do livro didatico, no
interesse de aprendizagens significativas e contextualizadas.

* O artigo fundamenta-se em pesquisas de representacdes em livros didaticos,
realizadas na Universidade Federal Fluminense (1992-1994) com o apoio do CNPq
ena Universidade do Estado do Rio de Janeir o (1991-1994), com o apoio do | NEP.

** Professora titular de Didatica da Universidade Federal Fluminense (Curso

de Mestrado em Educacéo) e professora da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (Curso de Mestrado em Educacéo).
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Na discusséo da pesquisa de representagdes em livros didaticos,
observam-se os subsidios que acrescenta ao entendimento dos
efeitos (em percepcoes e atitudes do leitor) dos fatos e situacbes
que se "representam” nos livros. A par desses subsidios, € impor-
tante, também, considerar os limites, com atencéo especial a com-
plexidade e diversidade de concepcbes da representacéo.

Representacédo social: acomplexidade e a diversidade de
concepcdes

No entendimento da representacdo social, destacam-se alguns
pontos especial mente polémicos: a diversidade de concepcles, de
acordo com as perspectivas e campos de estudo (variando, signifi-
cativamente, no enfoque sociofiloséfico marxista, na Psicologia
Cognitiva e na Psicologia Social), e a relativa indefinicio.

A atencgdo adiversidade de concepges leva a sublinhar na discus-
s80 marxista da representacdo (em estudos como os de Baczko,
1985, e Ansart, 1982) o significado de alienagéo, resultante de
influéncias ideolégicas. Trabalhos como os de Bourdieu (1989)
auxiliam essa compreensao.

Na Psicologia Cognitiva, o ponto focai € o0 mecanismo (perceptivo,
conceituai) de cognicéo. Nessa perspectiva, observando-se Spink
(1993), consideram-se pouco os fatores sociais das representacdes.

Na Psicologia Social, pontua-se a complexidade dos elementos
(sociais, cognitivos, psicologicos, afetivos, culturais) da repre-
sentacao, reconhecida como conhecimento pratico, em que se for-
mam e veiculam (pela interacdo e comunicacao social) conceitos



e imagens que refletem os fatos e refletem-se nas acBes. Nesta
direcdo de analises, enfatiza-se, entéo, a importancia das praticas,
das experiéncias cotidianas dos sujeitos nos seus grupos sociais
e o compartilhamento das representacdes de objetos que se encon-
tram no &mbito de interesses e funcBes desses grupos.

Nas origens das formulagfes teoricas da representacdo na 6tica
da Psicologia Social, lembra-se Moscovici quando, na década de
60, retoma o conceito de Durkheim sobre representacéo coletiva
e avanga na idéia de representacao social, referida ao "saber pra-
tico" e suas implicagbes nas condutas. Confirma-se, ent&o, a neces-
sidade de estudar este "saber", considerando a sua relagcdo com
0 comportamento social e o principio de que arepresentacéo "pos-
sui uma funcdo constitutivadarealidade” (Moscovici, 1978, p.27).

Jodelet (1989, p.32) reforca posi¢des de Moscovici, ao notar que
arepresentacdo social "é uma forma de conhecimento social mente
elaborada e compartilhada, tendo um enfoque pratico e concorren-
do para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto soci-
al". Oestudo derepresentacdes torna-se, portanto, especial mente
oportuno ao estudo da "vida social", pelos subsidios que oferece
ao entendimento de percepgdes e atitudes.

Ao relacionar representacdo e atitude, Moscovici (1978, p.27)
acentua o principio de que ndo existe separacgdo entre "universo
exterior e universo interior", assinalando que o sujeito e o objeto
darepresentacdo ndo sdo, fundamental mente, distintos. O "objeto"
inscreve-se no contexto do sujeito e € percebido como umaespécie
de "prolongamento” da sua propria maneira de agir.

Em sintese, para Moscovici (1978, p.36), a representacao social
incorpora "um sistema de valores, de nogdes e de praticas", que

podem repercutir na "ordem social” e na comunicagdo entre os
membros de uma comunidade, propondo-lhes um "codigo" para
as suas trocas e um "codigo" para denominar e "classificar”, de
maneira semelhante, os componentes (fatos, circunstancias) do
seu mundo, de sua histéria coletiva.

As representagfes sociais podem, portanto, veicular principios e
definicdes, com possibilidade de interferir na maneira como os
sujeitos observam e interpretam os acontecimentos, as situacoes,
a "realidade" que eles "representam”, constroem e preservam.

Assim, além de formar-se a partir de percepcbes dos fatos da
realidade, admite-se que as representacfes possam influir nas
acOes que os realizam, sustentam ou mantém, amedida que essas
percepcdes se consubstanciam em idéias, expressas em conceitos
e imagens, capazes de orientar valores e comportamentos.

Vala (1993, p.17 e 19) destaca, ent&o, a influéncia das represen-
tacbes na "organizagdo significante do real" ou na "organizagdo
dos comportamentos e comunicagdes”, "constituindo" papéis e
configurando "realidades".

A influéncia no comportamento, assim como a "explicagdo do real"
séo consideradas em estudos, como os de Gilly (1989) eVala (1993),
como "fungbes' da representacao.

Neste mesmo sentido (referindo-se a Zajonc e Markus), Vala (1993,
p.13) observaque as representacfes "sdo fatores constituintes do
estimulo e modeladores da resposta”.

EmboraHerzlich (1991, p.27) ressalve que ndo deve "haver ligagdo
mecéanica entre uma representacdo coletiva e uma conduta

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.61, jan./mar. 1994



individual especifica', observando que "a predicao de condutas
individuais n&o é o objetivo dos estudos de representacéo”, reco-
nhece, também, aimportanciade "evidenciar o cédigo a partir do
qual se elaboram significagdes ligadas as condutas individuais
e coletivas".

Damesmaforma, Gilly (1980, p.261) recomenda prudéncia ao se
atribuir as representacfes a condicao de fator ((nico) de deter-
minacg&o de comportamentos. A par dessaressalva, o autor enfatiza
a influéncia das representacfes na "conduta educativa", observan-
do que "Il y atoute une dial ectique Complexe, en termes d'influences
réciproques, des interactions entre conduites éducatives et
représentation"”.

As percepcoes, as decisdes coletivas e 0 consenso — que se associam
aandlise do "conhecimento pratico”, de senso comum—enfatizam-
se em Moscovici e Doise (1991).

Entretanto, € prudente ressalvar que o estudo darepresentacao,
no enfoque da Psicologia Social, oferece uma das aproximagcgoes
possiveis (e, evidentemente, ndo a Unica) da questao do conhe-
cimento prético, de senso comum. Nesse aspecto, vale, também,
frisar que essa aproximacg&o, em Moscovici (1978 e 1989) — espe-
cialmente pelas analises darelacéo entre representacao social e
conhecimento cientifico— traz elementos importantes, no interesse
de aplicacgé&o ao processo de ensino-aprendizagem, observando-se
possiveis vinculagdes entre conhecimento tedrico, conhecimento
escolar e conhecimento prético.

Quanto a indefinicao, é pontuada na Psicologia Social. Autores
como |banez (1988, p.32-33) assinalam a multiplicidade de fatores
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que influem nas representacdes, considerando, por isso, inoportuna
uma definico:

En efecto, e tipo de realidad social al que apunta €
concepto de representacion social esta finamente zurcido
por un conjunto de elementos de muy diversa naturaleza:
procesos cognitivos, inserciones Sociales, factores afectivos,
sistemas de valores (...). Es facil comprender que no nos
arriesquemos, en estas circunstancias, a sugerir una
definicion clara, precisay escueta de las representaciones
Sociales (...). has definiciones nunca han constituido un
procedimiento muy interesante para dar cuenta de un
concepto o de um fendbmeno social, pero en este caso ni
siquiera se nos ocurriria intentarlo.

Herzlich (1979, p.7) tambémressal taacomplexidade do "fendbme-
no" da representacdo: "conceito e percepcéo se fundem, imagens
individuais e normas sociais se reencontram naapreensdo de um
objeto ou da realidade social".

Assim como a dificuldade de definicdo, ressalta-se, na Psicologia
Social, a ndo equivaléncia a ideologia. Esta compreensao funda-
menta-se em posi¢cdes como a de Moscovici (1978, p.43) quando,
entre outros aspectos, observa que as representagdes "correspondem
anecessidades e préticas" dos grupos, o que permite deduzir que
ndo estardo, necessariamente, distorcendo arealidade e veiculando
a ideologia.

Contudo, é preciso levar em conta que a relagéo entre ideologia
e representacdo remete a questfes complexas que se formulam
apartirdo proprio conceito de ideologia. E interessante observar



gue a distingdo entre representacéo e ideologia parte, predomi-
nantemente, de um entendimento de ideologia enquanto visdo
falseadora e mistificadora da realidade. Entretanto, esse enten-
dimento ndo esgota o alcance da questdo ideoldgica, que inclui
outros elementos, a exemplo dos que dizem respeito a ideologia
organica.

E necessario, entdo, reconhecer a importancia da analise da ideo-
logia nas representacdes e, também, os possiveis subsidios dessa
analise a discussao do imaginario social.

Nesse sentido, autores como Chartier discutem as representacfes
aluz das questdes do poder e da dominacao e das suas manifesta-
¢des simbdlicas.

A percepcdo e configuracdo da realidade "representada” pelos
grupos sociais, aidentidade grupai e os fatores institucionais, que
promovem a insercéo e "estabilizacdo" social dos grupos, constitu-
em elementos e fungdes da representacdo em Chartier. Naforma-
cdo e expressao das representacdes encontram-se os simbolos e
significados do imaginario social.

Na mesma direc8o de Chartier, Ansart (1978) estuda a representa-
¢do vinculada aos "meios simbdlicos" e a ideologia que os orienta,
enquanto formas de elaboracdo e producdo social, nas quais se
inclui o imaginario, enquanto "rede de representacdes pela qual
asociedade constroi sua identidade, legitima-se e representa-se".

Ainda nesse mesmo sentido, a andlise baczkoniana enfatiza a
importancia do imaginario como questdo nodal dos estudos interes-
sados nas influéncias e nas expressfes simbdlicas do poder e da
hegemonia de classe.
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Assim, no &mbito da discussdo conceituai e de enfoques de investi-
gacdo, destaca-se (pelovalor heuristico) a perspectivado imagina-
rio social, em trabalhos como os que se retinem em Teves (1992).
O exame da representacao a luz do imaginario social (e damitolo-
gia) merece uma particular atencdo pela possibilidade de ir "a
fundo" nas origens e na substancia dos conceitos, que se desvelam
na tecedura do fio mitico das anélises.

Todas essas consideracfes levam a sublinhar o fato de que, tra-
tando-se de representacdo social, € necessario reconhecer a comple-
xidade e a diversidade de concepcles. Esse fato, entretanto, néo
reduz as possibilidades de contribui¢cdes. Observando-se que a
formacédo social de conceitos é de especial interesse a educagéo,
o0 estudo de representacdes encaminha elementos especial mente
significativos as pesquisas.

A pesquisa de representacdes em livros didaticos

No estudo da representacéo social encontram-se aproximacdes
que interessam as pesquisas em educagdo, particularmente as
gue séo feitas com atencdo a conceitos que se formam no cotidiano
das experiéncias (das praticas escolares), podendo constituir-se
em critérios de pensamento, interpretacdes, atitudes.

Compreende-se, desse modo, que o estudo derepresentacdes, apli-
cado ao livro didatico, seja em bases marxistas, do imaginario ou
da Psicologia Social, traz perspectivas de andlise de especial inte-
resse, levando-se em conta ndo so a importancia darelacéo entre
conhecimento (ensino e producgéo) e realidade, como o principio
pedagdgico de aprendizagens significativas, criticas e conscientes.
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Confirma-se, entdo, a importancia do estudo de representactes
nos livros didaticos, observando-se o potencial de influéncia (nas
percepcdes e acbes coletivas) dos conceitos e imagens, que se
expressam nos seus textos, "representando” e, portanto, intervindo
na percepcéo e aceitacdo dos fatos.

Assim, a leitura do livro e, no livro, a leitura da vida sugerem in-
vestigacBes com atencgdo a representacdo social.

Asandlises feitas em estudos sobre livros didéti cos, de modo geral,
e cartilhas de alfabetizac&o, de modo particular, realgam a neces-
sidade de observar aleituracritica do mundo nas linhas (e entre-
linhas) dos textos.

A pesquisa de representagdes em livros didéticos e cartilhas pode,
entdo, acrescentar elementos de analise a investigacdes, a exemplo
dasde Ribeiro (1989), Faria (1983), Nébrega (1991), Holfing (1987)
eVotre (1988), interessadas na discussdo critico-social do contetido
dos textos. Pesquisas como essas ndo pretendem ou propdem a
eliminacgao de livros, mas o avango das suas condic¢des pedagdgicas
e sociais, pela aproximacg&o dos fatos da realidade: fatos signifi-
cativos a experiéncia, a vida dos sujeitos que utilizam os livros
para aprender.

Quanto ao reconhecimento do valor dos livros, € oportuno retomar
trabalhos como o de Gal zerani (1989), que (a partir de pesquisa,
em que se reuniram e anal i saram dados sobre livro didéatico) traz
guestdes que merecem especial consideracdo. Entre essas questdes,
encontra-se o reconhecimento do val or dos "estudos materialistas
dialéticos" que entendem o livro como "elemento instituido, como
produto e, a0 mesmo tempo, como elemento quetambém institui,
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que criaavida social" (Galzerani, 1989, p.106). A par desse re-
conhecimento, observa-se o cuidado com a preservacao do livro
didético, relativizando-se as criticas.

Frente a conclusdo de que os livros didaticos contém ape-
nas "belas mentiras', compreende-se a postura de alguns
profissionais de ensino que advogam que os livros didaticos
sejam queimados. Contudo, se estivermos convictos do ca-
rater contraditério da linguagem escrita, mesmo que volta-
dapara a reproducdo dos valores socialmente dominantes,
se edtivermos abertos para a valorizagdo da capacidade
de percepcdo analitica dos alunos, poderemos repensar
a forma de atuacdo em sala de aula, com estes mesmos
livros didaticos... (Galzerani, 1989, p.108-109)

Entretanto, mesmo considerando-se posi¢des como ade Gal zenari,
nédo se pode negar o poder de influéncia do contetddo do livro sobre
o leitor. Essainfluéncia (sobre o pensamento e aceitacdo dos fatos
e situacBes "representadas’ nos livros) encontra respaldo em
Moscovici (1978,1981,1989 e 1993), quando discute a formacédo
do conhecimento social pelos conceitos e imagens veiculados nas
representagfes. Também em Backzo (1985), Ansart (1978) e
Chartier, na perspectiva marxista de compreensédo das repre-
sentacgdes, encontram-se argumentos em favor do exame critico
dos conceitos e imagens que podem induzir a percepcdes distorcidas
e alienadas da realidade.

Se, em textos como 0s que se apresentam em Mendes e Grillo
(1991) e Peixoto e Zattar (1990), encontram-se imagens de uma
vida "rica e feliz" (a lancha a motor, dirigida pela personagem
principal do enredo; a geladeira farta, com muitos e variados
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alimentos; abonita festade aniversario, com "muitos presentes"),
este dado convoca reflexdes. No bojo dessas reflexdes, € preciso
notar que, em situagdes que se expressam em i magens como estas,
o mundo do leitor ndo encontra significado no mundo dos livros;
a "realidade" que ele |é (pela condi¢cdo de intervir nas percepcoes
e conduta), e pode aceitar, é algo fantasioso e alienante, que lhe
€ apresentado como verdadeiro e (pelo processo de "naturalizagao",
préprio das representacdes) algo "comum" e "natural”.

Observando-se, mais atentamente, representacdes (conceitos e
imagens) de escola, familia, trabal ho e alimentagéo, verificam-se
situagfes que — sem a pretensdo de generaliza-las, mas apenas
constatai- e exemplificar a suapresenca em texto de livros didaticos
de primeiras leituras, editados ou reeditados nos anos 90 — con-
firmam a preocupacg8o com a leitura do mundo nos livros.

Nas representacdes de escola, pode-se, entdo, encontrar a figura
do aluno "capaz", que sb "tiranotadez" e, por isso, faz a professora
"feliz":

... Diniz, entdo, falou: — Vou tirar nota dez. Sou um meni-
no capazl Dona Zilaficou muito feliz com seu aluno Diniz
E, se 0 'menino capaz sd 'tira nota dez, o que 'tira zero',
'nada €.... Seu nome era zero. Ele s6 andava vazio. De
nada era,

Assim, por conta da aprendizagem do "z", a nota dez se estabel ece
como medida de valor, na escola e na vida.

E interessante, ainda, perceber que 0 "menino capaz" ndo é aquele
que vai de Onibus para a escola, pois €le se locomove de "taxi":
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..Hoje tomei um téxi. O motorista chama-se Max. O taxi
dele ndo tem ponto fixo. Eu gritei t&xi e €le parou.

Nota-se, portanto, que a leitura corretado "Xx" interfere na leitura
correta da vida.

Da mesma forma que a escola, € possivel encontrar nas representa-
¢oes de trabalho as situagdes de posse de bens materiais inacessi-
veisaquasetotalidade da populagéo brasileira. E o que acontece,
por exemplo, com o avd do personagem de Alves e Almeida, cuja
situagdo de trabalho e bens é ilustrada pelaimagem do "casar&o"
da fazenda (com dezjanelas) cercado de plantas e gado.

Também em Fonseca e Magal hdes, a situacgdo (ideal) de trabalho
permite a familia, "contente", fazer compras em "6timos super-
mercados".

Pode-se, portanto, observar que essas representacdes de familia
e trabalho mostram um cenario de facilidades e sucesso. E curioso,
ainda, perceber, neste cenério "ideal", afigurada"noiva", emsua
"festa de noivado":

. Margarida ficou noiva de Carlos. Elaganhou um belo
anel de ouro. Carlos estava de terno novo nafesta. Margari-

daficou muito bonita com o vestido verde e botas de verniz.

E assim, a leitura do "v" ganha sentido no contexto dafrase, mas
perde sentido no contexto da vida.

A boa condicéo de trabalho e a boa condicéo de familia permitem,
também, ao "papai" possuir um "fusca maluco": "...O fuscade papai
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€ maluco. Nao pode ver uma brasilia". Desse modo, aprende-se
adiferenca de sons do "s" através da diferenca da realidade das
pessoas que (aglomeradas nas conducgdes col etivas) sequer podem
sonhar com a posse de "fuscas" e "brasilias".

Pode-se, entéo, reafirmar que essas situacdes — "idealizadas" —
de familia e trabalho ndo expressam a realidade do cotidiano
popular, em que, observando-se "indicadores sociais' — em estudos
como SEADE, DIEESE, Pinheiro— o desemprego e o subemprego
afetam a condi¢éo de sobrevivéncia da familia, que ndo tem "fusca’,
ndo tem "belo anel de ouro” e, muito menos, "botas de verniz".

No caso de representacfes de alimentacdo, € possivel, também,
encontrar "abstracdes" dos fatos reais em conceitos e imagens de
fartura e variedade de alimentos. Assim, entre os produtos que
mamae compra "a quilo”, encontram-se "o presunto, o frango, o
café, asalsicha" e, entreosque elacompra"alitro", ou em garrafa,
0s "sucos, o vinho, o leite".

Na mesma condig8o, "abstrata", encontra-se a personagem de
Mendese Grillo (1991, p.22 e 48), numa lanchonete, consumindo
"sanduiche, suco esorvete". Reforcando acondicgdo de riqueza, em
outras situacdes a personagem encontra-se dirigindo uma "lancha
amotor” (p. 42), ou rodeada de "presentes” e "muitas rosas", como
"rainha da festa", no seu aniversario (p.26-27).

E étantaafartura, que até o "gato" foge da cozinha "porque néo
gosta de leite gelado":

Olavo quis tomar gemada.
Moema pediu geléia com queijo
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Diva comeu gelatina

E Pompom?

Pompom fugiu da cozinha porque
ndo gosta de leite gelado.
(Fonseca e Magal hdes)

A alimentacéo farta e variada — com diversas frutas, a exemplo
de magd, pera, uvas, além de hortalicas, ovos, presunto, leite,
gueijo, manteiga, chocolate, iogurte — também se "representa’
em Peixoto e Zattar (1990, p.67), porque "... Na casa de Renata,
as refeigbes sdo feitas com alimentos variados, que a mée dela
prepara de diferentes maneiras”.

Representacfes como essas contradizem e negam a escassez de
guantidade e qualidade de alimentos consumidos no cotidiano
popular.

Confrontados com os "indicadores sociais", 0s conceitos e imagens
"ideais" expressam situacdes de familia, escola, trabal ho, alimen-
tacdo que ndo sdo vividas ou reconhecidas pelas criangas das
camadas populares, que sdo os leitores (majoritérios) nas escol as.
O mundo dessas criancas, portanto, ndo encontra significado nos
textos das suas leituras.

As situacdes exemplificadas permitem, também, observar que no
"mundo dos livros", editados ou reeditados nos anos 90, ainda se
encontra (apesar da literatura critico-social acentuada desde o
final dosanos 70) a configuracéo do "mundo imaginario" (de confor-
to eriqueza) distante do mundo real damaioriadosseus leitores,
pertencentes as camadas populares. Esse dado oferece, entéo, as
pesquisas interessadas na leitura critica e nas aprendizagens
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significativas, questfes que encaminham elementos expressivos
de andlise.

L evando-se em conta a possibilidade de influéncia das represen-
tacbes no pensamento e acéo social, reconhecem-se os desvios e
fatores de alienacéo que as representacoes do "falso mundo” podem
sugerir ao leitor, prejudicando a compreenséo consciente e critica
dos fatos e circunstancias da sua histéria de vida e da histéria
coletiva em que se circunscreve.

Com essas observacoes, reafirma-se que o estudo da representacéo
social é (considerando-se, especialmente, os marcos referenciais
marxistas, do imagindario ou da Psicologia Social) uma das alterna-
tivas ao exame de livros didéticos, entendidos como instrumentos
gue intervém no processo de ensino-aprendizagem e na formag&o
devalores, atitudes, critérios de referénciaa compreensdo e avalia-
¢do do texto e do contexto que nele se expressa.

Assim, arepresentacéo social (e suas opgdes tedrico-metodol dgicas
de analise) pode acrescentar informagoes e referentes que comple-
mentam e fortalecem perspectivas de estudos com outros marcos
tedricos, mas com a mesma preocupacdo: o significado pedagdgico
e social do conteddo dos livros didaticos e do conhecimento (de e
para a vida) que neles se aprende.
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MOSCOVICI, Serge. A representacdo social da psicandlise.
Trad. por Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.
291p.

Apesar do titulo, o livro de Moscovici nao se situa no campo da
Psicandlise. Esta ciéncia foi utilizada pelo autor apenas como
objeto de uma investigacdo na area da Psicologia Socia e da
Sociologia do Conhecimento, visando a compreender o fenéme-
no das representacbes sociais.

Esta é a traducdo da segunda edicéo do livro La psychanalyse:
son image et son public. Segundo informacado do autor, no prefa-
cio, na primeira edicdo tratava-se de uma tese, enquanto esta
segunda constitui um livro que visa a um publico mais amplo.
Limitando-se a primeira parte da tese, ele reformula seu traba-
Iho académico, modificando o estilo e eliminando indicacfes téc-
nicas.

Na introduc&o e nos dez capitul os que constituem o livro, Moscovi-
ci discorre sobre a pesquisa— realizada em Paris — entrelagcan-
do suas reflex6es sobre o fendmeno das representacfes sociais
com os dados obtidos e consi deragdes metodol 6gicas e epistemol 6-
gicas relevantes para a Psicologia Social e para as Ciéncias
Sociais, de modo geral. O autor se concentra na compreensao das
representacfes, enquanto produto e processo social, interessado
nas condutas imaginarias e simbdlicas na existéncia ordinaria
das coletividades.

Nas Observacdes Preliminares, Moscovici apresenta sua tese de
que, pelo menos no caso especifico da Psicanalise, o fenbmeno da
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absorc¢édo da ciéncia pelo senso comum, através da comunicagao
e da linguagem, ndo &, como se cré, umavulgarizagao das partes
de uma disciplina, mas sim a formag&o de um outro tipo de
conhecimento, adaptado a outras necessidades e obedecendo a
outros critérios, num determinado contexto. Assim, ele teoriza
uma inversdo no processo de formagdo do senso comum, quebran-
do a "linearidade evolutiva' da construcdo social do conheci-
mento, anteriormente verificada, mostrando que, hoje, o senso
comum situa-se num nivel de aprendizagem posterior ao da for-
malizacdo cientifica. Esta inversao ocorre na medida em que a
socializac@o do conhecimento implica a reelaboragéo das repre-
sentacdes de um grupo social especifico e restrito — o dos que
produzem a ciéncia — por grupos sociais diversos, em dmbitos
sociais mais amplos.

O autor descreve, também, a metodologia utilizada na pesquisa
empirica, enfatizando que tanto as representagfes sociais como
as ideologias ndo costumam constituir-se em objetos de aborda-
gens empiricas, o que implica a inexisténcia de metodologia es-
pecifica para o dominio de pesquisa que ele se prop8e inaugurar.
Ele se apdia nas técnicas de pesquisa de opinido e de andlise de
contetdo, considerando ambas como "técnicas de observagao”;
trabalha com amostras representativas do conjunto da popula-
¢ao parisiense; faz um relato minucioso da metodologia utilizada
na analise dos dados; e levanta problemas metodol 6gicos obser-
vados no decorrer da investigacéo.

Nos dez capitulos do livro, Moscovici mostra como se processa,
socialmente, a passagem do conhecimento cientificamente pro-
duzido a representacdo deste no senso comum, sendo que as
principais reflexfes sdo concentradas no primeiro e no ultimo
capitulo.



No capitulo 1, o autor busca circunscrever com mais rigor a no-
¢do de "representacdo coletiva' — proposta por Durkheim, para
diferenciar o pensamento social do pensamento individual —,
considerando a representacdo social como uma modalidade de
conhecimento particular que tem por funcdo, entre outras, a ela-
boracdo de comportamentos e a comunicagdo entre individuos.
Acrescenta que, como a representacdo possui essa funcdo consti-
tutiva da realidade, uma representacdo social &, alternativa-
mente, o sinal e areproducéo de um objeto social mente valoriza-
do. Assim, o ato de representar implica edificar uma doutrina
que facilita a tarefa de decifrar, predizer ou antecipar os atos de
um individuo ou de um grupo especifico, o que faz do ato de
representar um ato fundamentalmente politico.

Moscovici compara sua nogdo de representacdo social com as dos
estudos da Antropologia, da Sociologia e da Psicologia e analisa
0s processos indiretos de construg¢do do conhecimento. Discor-
dando da concepgao cléassica dos fendmenos de representacéo, ele
considera arepresentacdo como um processo que torna intercam-
biaveis a percepcdo e o conceito, uma vez que estes se engen-
dram e se afetam reciprocamente. Para o autor, a representacéo
se configura da tensdo entre o imaginario e o simbdlico, a pre-
senca e aauséncia do objeto, num espaco compartilhado pelare-
sisténcia e pela propulséo.

Ainda no primeiro capitulo, ele estuda a relagdo entre os termos
da expressao representacdo social e propde uma analise em dois
niveis—superficial (do produto) e aprofundado (do processo). No
primeiro, a analise se daria em trés dimensdes — atitude, infor-
macao e campo de representacdo ou imagem. No segundo nivel,
a andlise se daria sob a hipotese segundo a qual a representacéo

€ produzida col etivamente, buscando compreender as razbes des-
sa producdo, e distinguindo-a do nivel da ciéncia e da ideologia.

Os capitulos 2 a 9 focalizam especificamente a pesquisa sobre a
Psicandlise, contendo uma profus@o de dados e mostrando o ri-
gor das analises quantitativas e qualitativas que fundamentam
areflexdo final. Nesses capitulos, encontram-se trechos de cui-
dadosas conceituagfes relacionadas a linguagem, a comunicagao,
ateoria, as relagfes sociais, a religido e a politica. Destacam-se
ai as descri¢8es dos processos basicos, por ele identificados, na
construcéo de uma representacéo: o de "objetivacdo" — que de-
signa a passagem de conceitos/idéias para esquemas/imagens
concretas— e o de "amarracgao” (ancoragem) — responsavel pela
constituicdo de uma rede de significacbes em torno do objeto
social e pela orientacéo de suas conexdes com 0 meio social.

O capitulo 10 sintetiza o processo cognitivo de representagdo
social, concluindo que esta é apenas um dos modos de conheci-
mento da "polifasia® que Moscovici acredita existir, hoje, na
cognicdo humana. Através de umaanalise fenomenoldgica, o au-
tor procura estabel ecer as dimenstes darealidade social que esta
associada a produgdo de uma representacédo social e trata, tam-
bém, de caracterizar o estilo do pensamento natural, através da
explicacéo de suas diferencas frente ao pensamento formal. Par-
tindo da hipétese de umapolifasia cognitiva, faz uma sintese dos
resultados obtidos na sua investigac@o sobre as representactes
sociais, constatando que o exame tedrico o levou adistinguir dois
de seus aspectos essenciais: adescric¢do dos processos de sua for-
macao e o estudo do sistema cognitivo que lhe é préprio.

Moscovici mostra que arepresentaco social pode ser vista como
uma situacdo social e como um sistema puramente cognitivo,
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buscando uma correspondéncia entre as duas leituras. Enquanto
situacdo social, ela se define por dispersédo de informag6es, pres-
sao para a inferéncia e focalizagdo de grupos e individuos, em
relacdo a um centro de interesse. Enquanto sistema cognitivo,
ela tem como atributos o formalismo espontaneo, o dualismo
causal, a preeminéncia da concluséo e a pluralidade dos tipos de
raciocinio. Por isto, o autor defende a existénciade uma plurali-
dade de sistemas cognitivos, determinados pela coexisténcia
dindmica de modalidades distintas de conhecimentos, correspon-
dentes a relagfes definidas do homem e do seu meio. Assim, ele
reafirma o fendmeno da polifasia cognitiva e recomenda que cabe
a Psicologia Social debrucar-se sobre o estudo desse tema.

O livro mostra que Moscovici € um dos primeiros estudiosos a se

utilizar de técnicas que ultrapassam a classica analise de conteu-
do, transformando-a na dire¢cdo do que veio a constituir a
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técnica da andlise do discurso, desenvolvida por Pécheux. O
autor ndo se interessou pela busca da coeréncia nos discursos
analisados, pois consideraque a l6gica estabel ece as leis do pen-
samento, sejam as do pensamento natural/social, sejam as do
pensamento cientifico. Desse modo, Moscovici renuncia as dico-
tomias derivadas do contraste |6gica/ndo-légica

Enfim, este livro apresenta-se como uma importante obra para
afundamentacéo tedrica e metodol égica de pesquisadores volta-
dos para a compreensédo das representacdes sociais e, consequien-
temente, para suas implicagdes no campo do Imaginario Social.

Helena Moussatché
Dea Lucia Campos Pernambuco
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
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