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RESUMO:

Partindo da idéia de infancia como in-fans, ou seja, aquele que nao
fala e procurando compreender os diversos significados deste ‘nao falar’,
este trabalho busca, através de um quadro tedérico que se ancora
fundamentalmente na perspectiva teérica de W. Benjamin, de L. S. Vigotski
e M. Bakhtin, discutir a infancia/criangca e suas relagdes de constituicao

dentro de um espaco escolar.

A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma coleta de dados
realizada em uma escola Publica da Rede Estadual de Ensino em
Piracicaba/SP, e os capitulos foram sendo compostos a partir das
situagdes concretas de sala de aula, bem como da dinamica dialdgica que

nela se efetivava.

Dentro deste quadro, desenvolvemos a discussdo de algumas
tematicas centrais para a compreensao do fendbmeno que nos propomos
tratar, e nesta dinamica pudemos discutir as relagbes entre infancia e
linguagem, bem como as relagdes de poder e as relagdes de ensino postas
neste processo. E com isso apontar para uma compreensao de infancia
que rompa com as formas convencionais de compreender tanto a crianga

quanto a linguagem.

Com isso, concluimos que o prefixo in da palavra infancia, reflete a
prépria condicdo humana, aquela que aponta para a incompletude do
homem, para o seu eterno inacabamento. Deste modo, discutir a infancia é
também um modo de discutir a prépria vida adulta e o processo de

constituicdo da subjetividade.

Palavras chaves: Infancia, Crianca, Linguagem e Escola.
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ABSTRACT

This research aims, through a theoretical and_methodological approaches

mainly based on the works of W. Benjamin, L. S. Vygotsky and M. Bakhtin, discuss
the concepts of infancy and childhood and how children constitute themselves and

their relationships within the school environment.

The starting point of this work is the one which states that the infant — word
formed from in-fans — in the sense of the one that does not speak. This concept is
questioned throughout the research, which was made possible by collecting data
in a public school in Piracicaba, S.P., in real dialogical situations among students,
among the students and their teachers and also in informal interviews among the

researcher and the students.

Through the chapters we have developed a debate regarding the central
questions of this matter, in order to better understand the phenomenon, especially
the ones involving the relationship between childhood and language, presenting a
vision that breaks off with the conventional, traditional views presented by the

literature available on the subject.

This aproach also allows the observation of other important topics such as
the non-symmetric relationships among the teacher and the students in the
classroom. In other words, the power existing in the teaching strategies which still

takes place in the school rooms.

Key words: Infant, Childhood, Child, Language and School.
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Meditar com pedantismo sobre a
producéo de objetos — cartazes
ilustrados, brinquedos ou livros — que
devem servir as criancas é estupido.

(Walter Benjamin)

Nao se preocupe em entender, viver
ultrapassa todo entendimento.

(Clarice Lispector)
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CAPITULO 1.
PRIMEIRAS PALAVRAS:

PRIMEIRO EU ENCONTRO DEPOIS EU PROCURO.

“O universo de Disney é poético. O da saga de ‘Harry
Potter’ é prosaico e maravilhoso. O primeiro tira suas forgas de
construgbes visuais e musicais. O segundo, do realismo dos

romances de aventuras mesclado aos contos de fadas”".

A epigrafe deste texto pode nos indicar muitas reflexdes. Nao
entraremos em detalhes sobre os livros relativos a producdo dos romances
de aventuras e dos contos de fadas e nem sobre os filmes; apenas
tomaremos como ponto de partida de nossa discussdo as datas dessas
producdes e a idéia de que elas sao dirigidas, a principio, ao publico infantil.
Harry Potter faz parte de uma coletanea de livros, um deles recentemente
adaptado para o cinema, da autora escocesa Joanne Rowling, escritos na
década de 90. Ja os filmes classicos de Disney sao datados entre 1922,

ano do primeiro filme, e 1966, ano da morte de W. Disney.

A afirmagao acima de Isabelle Smadja sugere algumas evidéncias.
A primeira diz respeito a cada uma destas producdes, que poderiamos

considerar como fenbmenos culturais em suas épocas:

- Em dois momentos distintos da histéria recente da
sociedade contemporanea, o que motiva, mobiliza, ‘captura’
a crianga é bastante distinto. Do mesmo modo poderiamos
dizer que o que é produzido, dirigido, pensado para a

criangca também o é.

Sendo assim, muitas analises poderiam nortear as questbes em
torno destes fendbmenos culturais, que poderiam ser observados do ponto

de vista socioldgico, antropolégico, psicolégico e historico. Porém, antes de

" Isabelle Smadja In Suplemento “Mais” do Jornal Folha de Sdo Paulo de 2/12/2001.



nos atermos a estas questdes, gostariamos de salientar que, em um
espacgo de tempo relativamente curto, ocorreram mudangas significativas no
que mobiliza as producgdes para infancia. Isto pode indicar que a nocéo de
infancia passa por profundas alteracées, no que diz respeito ao modo de

ser pensada e vivida.

Sendo assim, é possivel verificar que estas alteragdes fazem eco a
transformacdes na ordem dos valores, dos sentidos, da moral, na ordem
politica e econdmica. A produgcdo de uma infancia mais voltada ao
consumo, as transformacgbes acerca da educacdo (tanto formal como
informal), o julgamento moral do certo e errado, as politicas voltadas para
as criangas e o potencial financeiro de seus investimentos sao
exemplificadores destas alteracbes, que provocam rapidas e profundas
mudanc¢as nos modos de vida e nas formas de ver e viver das pessoas de
diferentes culturas e niveis socioecondmicos. O modo de organizagdo das

relacdes humanas é afetado por essas transformacdes.

A segunda evidéncia que a declaragao de Smadja pode sugerir, se a
ampliarmos para fora dela mesma e refletirmos o mundo adulto como
constituinte dessa ‘nova visdo’ da infancia, € que: de um lado, o que
interessa, motiva, mobiliza a crianga hoje, é diferente de décadas passadas,
pois tanto Disney como Joanne Rowling tocam n&o s6 as criancas de
formas diferentes, mas cada um a seu tempo e em sua forma afetam
também os adultos e usam de diferentes meios para fazé-lo. E como se as
coisas que sao constitutivas as criangas fossem também de algum modo
constitutivas dos adultos. Ou, o que nos parece também verdadeiro, o que é
produzido pelos adultos acaba também por produzir algo nas proprias
criangas. Seria impossivel pensar a crianga fora de uma dialética com o

adulto.

Os filmes de Disney podem ser um bom exemplo do que estamos
apontando, pois eles extrapolam, através de suas linguagens, épocas e

geragdes e, além disso, ao mesmo tempo em que interessam as criangas



de diferentes geragdes, motivam também os adultos. Isto indica que se por
um lado as transformacbes que ocorrem nas e com as criancas Sao
evidentes, ha uma universalidade no que toca as concepcgbes tanto de
crianga como de adulto. Nao estamos com isso querendo dizer que exista
algo que transcenda a estas concepgdes, mas é como se elas aglutinassem
hoje a diversidade e a pluralidade de fatos e de idéias que véem se
desenvolvendo ao longo da histéria da humanidade. A afirmagao de Esther

Hamburguer (2001, 6) pode revelar muito bem essa situagao:

os filmes de Disney foram langados e relangados. E sdo vistos e
revistos por criangas que sdo netas e bisnetas das primeiras
espectadoras de ‘Branca de Neve. Os produtos Disney
conseguiram manter um apelo repetidamente renovado, movido
primeiro a inovagdo tecnologica e, depois, por propiciar
experiéncias comuns ao publico de diversas idades, etnias,

classes efc... .

As reflexdes expostas até aqui nos sugerem a necessidade de
pensar a crianga ndo como uma entidade estanque, fixa e imutavel, mas em
seus momentos historicos e culturais, em suas condigcdes concretas de
vida, ja que sao estas condi¢des que nos apontam para um olhar mais fiel

sobre a realidade das questdes que circundam a nogao de infancia.

Em dltima analise, poderiamos dizer que as afirmag¢des acima
apontam para uma visao de cultura que considera os diferentes icones que
carregam as multiplas formas de ver, viver e conceber a infancia na
contemporaneidade. Tais imagens, por sua vez, acabam refletindo ndo so6
essa multiplicidade, mas como nela vivem, em uma mesma época,
concepgodes similares, antagonicas, plurais, tais como a infantilizagdo e a
adultizagdo que convivem nos modos dos adultos tratarem as criangas hoje,
e tal como essa similaridade, esse antagonismo e essa pluralidade também

aparecem em épocas diferentes. Este novo olhar, povoado por contradi¢coes



evidentes, que indicam tanto as transformagdes dos conceitos como a

permanéncia de noc¢des que historicamente os constituem, é plural.

E interessante verificar que a nogao trazida por Montaigne, autor do
século XVI, que nos indica o seu modo de pensar a crianga, aponta alguns
temas daquela época que ainda sdo contemporaneos. O que significa que
apesar das mudancas socio-culturais de cada momento, as idéias
entrecortam sua época e seu tempo e constituem os valores e os modos de
vida das culturas. E como dizer que o significado da palavra evolui e que o
conceito vai se tornando a generalizagdo do que historicamente vai nela se
manifestando (Vigotski: 1989%.), pois algumas vezes, hoje, assim como por
volta de 1500, o adulto infantiliza a crianca, colocando-a, como no dizer do
fildsofo, como um objeto da paparicagdo que, na verdade, satisfaz o adulto

€ nao a crianga,

quanto a mim, ndo sinto nenhuma simpatia por essas
inclinagbes que surdem em nos independentemente de nossa
razdo. Por exemplo, [...], nhdo posso conceber que se beijem as
criangas recém-nascidas ainda sem forma definida, sem
sentimento nem expressdo que as tornem dignas de amor. Por
isso mesmo foi com desagrado que as tive educadas ao meu lado.
Uma afeigéo sincera e educada deveria nascer do conhecimento
que nos dao de si e com esse conhecimento cresce a fim de que
entdo, se o merecem, e se desenvolvendo de par com o bom
senso essa disposi¢do para amar, cheguemos a uma afeigdo
realmente paternal. ..... Amiude € o inverso que ocorre...
(Montaigne, 1972: 186).

Verificamos essa ambivaléncia também nos dias de hoje, quando
observamos as agendas sobrecarregadas das criangas de classe média, e
o trabalho infantil das criangas carentes. Isso poderia indicar que a crianga
nao ocupa um lugar claro e definido nas relagdes sociais hoje, mas também

poderia sugerir, e € 0 que nos acreditamos, que a nog¢ao de infancia



passa por um intenso processo de transformag¢ées que, ao mesmo
tempo em que nao comportam mais as antigas concepgdes de
infancia, agregam nelas muitas das nog¢oes presentes em toda a
histéria da sociedade ocidental. Sendo assim, o nosso modo de
compreender a questado da infancia entende que nao é possivel pensar uma
crianga singular e wunilateral, mas uma crianga que congrega uma
diversidade e multiplicidade de modos de pensa-la. Assumimos deste
modo, uma postura que procura compor essas duas formas, pois ao
mesmo tempo em que observamos que a infancia passa por profundo
processo de transformacgoes, verificamos que essas transformacgoes
trazem com ela uma crianga plural, que aglutina nela todo seu aparato

histoérico e cultural.

Essa polaridade sugere o que chamaremos de uma diade
infantilizagcado/ adultizacdo, que se faz presente ndo sé na crianga, mas
também no proprio adulto. E se esses ‘deslocamentos’ dos papéis da
crianga e do adulto na contemporaneidade podem gerar o que muitos tém
chamado de ‘confusado entre o lugar da crianga e do adulto’, para nés, isso
é produto das relagébes humanas que se efetivam dentro das reais
condigoes de vida na contemporaneidade. Nao ha uma confusao de
lugares, o que ha é a construgdao de novos lugares. Isso produz em
nossa cultura a necessidade de conceber outros modos de pensar, de olhar

e de viver com as proprias criangas.

Essa idéia pode trazer alguma resisténcia por parte de varios setores
na sociedade, pois tanto no senso comum como na cultura cientifica impera
uma visao naturalista e universalista de sujeito e do seu desenvolvimento,
visdo que fica explicita quando olhamos para os jogos publicitarios, os
programas infantis, a musica, os brinquedos: o que é pensado e
enderegado a crianga e o que deixa de ser possibilitado a ela. O que
nos parece importante € que, apesar de todas as evidéncias de que a

nogao e os modos de lidar com a crianga mudaram na contemporaneidade,



continuamos oscilando entre uma postura rigida, com principios e valores

anacronicos, e uma postura espontaneista, de carater libertario.

Verificamos que isto se manifesta de muitos modos nas diversas
esferas sociais e culturais da nossa sociedade. O fato é que essas
situacbes todas, ao mesmo tempo em que nos deixam atdnitos diante de
suas diferentes solicitagdes, nos colocam diante de uma realidade que grita
aos nossos ouvidos e explicita aos nossos olhos as profundas mudancas
pelas quais temos passado. Na verdade, se podemos acompanhar a idéia
da Filosofia moderna do fim da subjetividade? na modernidade, pautada na
supremacia do cogito, e se podemos entender o surgimento de uma nova
visao de sujeito e de sua constituicdo, os antagonismos e ambivaléncias em
relacdo a infancia mais podem nos ensinar do que paralisar, pois eles
indicam inevitavelmente uma nova nocao de infancia e um novo modo de

pensar para e na relagdo com a crianga.

Essas transformacdes culturais pelas quais passam as nocgdes de
infancia produzem diversas maneiras de encara-la, desde pessoas que
entendem estas mudangas como algo natural, produto do desenvolvimento
da sociedade até pessoas que possuem resisténcias em aceita-las, vendo-
as como produto de uma cultura em decadéncia. Outra nogcdo que ganha
diferentes contornos na histéria da sociedade junto a esse processo €, a
nocado de familia e as relagcdes nela presentes, questdo que tem ocupado
lugar central em muitas das discussdes em torno da educagao das
criangas, ja que novamente se colocam em pauta questdes relacionadas a
crianga, ao seu lugar e ao ‘como e o que fazer com e por ela’. Este aspecto

da questdo ndo constara, entretanto dos objetivos deste trabalho.

Outro campo onde se observam estas transformacbdes € o das
manifestacgdes intelectuais e afetivas, que tém provocado inquietudes nas

diferentes esferas sociais. Um sinal disso é o crescente processo de

% Fazemos esse questionamento a partir das idéias de Guiraldelli Jr no texto “Subjetividade, Infancia e
Filosofia da Educagdo”, em que o autor questiona a verdade do cogito cartesiano na sociedade
contemporanea.



mudanga de midias na cultura moderna. Se ha tempos as criangas
recebiam informagdes oralizadas e escritas no papel, hoje elas sdo muito
mais virtualizadas e televisivas, 0 que sugere que se, por um lado, no
passado, a crianga aprendia, conhecia 0 mundo de uma maneira, hoje este
aprendizado se apresenta de forma bastante diferente. De um outro modo,
isso ja havia sido discutido por Benjamin em seu ensaio “Pequena Histéria
da Fotografia”, onde observa que o analfabeto do futuro seria quem nao
soubesse ler uma fotografia € ndo somente o que estivesse escrito. Esses
novos modos de aprender e atribuir sentido as coisas a ao mundo indicam

que possivelmente falamos de um novo sujeito, de uma nova crianga.

No mundo atual, a transformacao na infancia e as “confusdes” no
modo de ver e viver com as criangas trazem alguns problemas tanto para
ela como para os adultos. Ambos parecem néo ter ao certo os parametros
que balizam suas praticas no cotidiano. Se por um lado certas atitudes
convergem com uma visdo naturalista e universal sobre a infancia em que a
crianga € um ser passivo, que nao é, mas sera, por outro lado, tratamos as
criangas como seres povoados de questdes do mundo adulto. Isso provoca
varios problemas nas diferentes instancias em que a relagao entre o adulto
e a crianga se efetiva, e tem justificado o crescente aumento das pesquisas

sobre o0 assunto.

A questdo social aliada a uma preocupacdo académica sobre a
infancia, de um modo particular, e as criangas, de um modo geral, tem feito
crescer nas diferentes areas do conhecimento o estudo sobre a crianga na
ultima década. O n&o saber fazer com a crianga e o ndo saber o que pensar
sobre a infancia tém produzido muitos movimentos na esfera académica.
Esta pluralidade de estudo pode ser percebida através de trabalhos em
diferentes areas do conhecimento. Este percurso vai da pesquisa de Aries
(1978), que nos apresenta a ‘descoberta da infancia na modernidade’ ao
trabalho de Charlot (1976), no qual podemos verificar que a ‘dependéncia
da crianga em relagdo ao adulto ndo € algo natural, mas um fato social’;

passando pelas pesquisas na area da Psicologia (Piaget, Vigotski, Wallon,

7



Brunner e outros), Psicanalise, Pedagogia, Filosofia e Sociologia. Verifica-
se que o que se diz e o que é proposto, em relagcao a crianca, tém solicitado

um constante movimento de reflexdo.

No entanto, se tomarmos por base que na grande maioria das
pesquisas o estudo da crianca tem se pautado na idéia de infancia como in-
fans, ou seja, aquele que nao fala, que nao possui a razio’,
observaremos que elas visam apenas resolver o problema de como levar a
crianga a deixar de ser in-fans para ser alguém que possui a voz, o poder e
a razao (racionalidade), ou descrever esse lugar da infancia como o lugar
de um ser em desenvolvimento. As teorias da Psicologia mostram isso com
muita clareza, mesmo as mais progressistas, como a teoria de J. Piaget, L.
S. Vigotski, H. Wallon o fazem, de modo diferente, e a partir de principios
bastante divergentes, o ‘devir do homem’ esta presente. Cada uma a seu
modo, elas pensam os processos de transformagdes pelos quais passam
0s sujeitos dentro de uma esfera que vai de processos cognitivos mais
simples a processos mentais mais elaborados (mesmo se com muita
competéncia, e procurando ver a crianga a partir dela propria como aquele
que é. Essas teorias pautam seus esforgos na crianga como quem nao é,

ndo possui a razao, mas sera, e vé-la como um ser em desenvolvimento).

Sao algumas questbes que nos levardo a construcdo de nossas
hipéteses:

- Se a crianga nao possui a razao, ela possui o qué?

- Quem é essa crianga que se apresenta para nés hoje dentro
de uma sociedade marcada por multiplas formas de ver e

viver as relagcées humanas?

3 Sem razdo deve ser visto aqui seja como ndo racionalidade seja como nio verdade.



1.1 A ESCOLA COMO LOCUS

Se a questdo em torno da infancia tem sido objeto de preocupagéo
de muitos estudos por ndo sabermos o que fazer diante da crianga em suas
diferentes faces na sociedade contemporanea, € na escola, onde as
relacbes humanas se apresentam de modo mais plural e pulverizado, que
essas questdes aparecem de forma mais acentuada, pois nela ha uma
diversidade de realidades sociais e culturais. Dessa forma, a escola e os
modos de relagdo nela presentes, acabam se tornando um dos lugares
mais privilegiados para se pensar a questdo da subjetividade hoje, e,
consequentemente a propria infancia. Assim, podemos dizer que a escola &
I6cus onde a questdo em torno da crianca vem se apresentando com maior
intensidade. Além disso, devido a essa pluralidade, temos maiores

possibilidades de pensar a infancia na contemporaneidade.
Como nos mostra Narodowski (2001: 21), a:

infancia aponta o ponto de partida e de chegada da pedagogia. O
motivo de quase todos os cuidados e a fonte de boa parte de suas
preocupacées. O desenvolvimento de instrumentos capazes de
reconhecer o rumo inicial do discurso pedagogico precisa antes de
mais nada observar de perto esse elemento anterior e
fundamental, essa conditio sine qua non da produgéo pedagdgica:

a infancia (grifo meu) .

Em ultima analise, o saber fazer com a crianga esta intimamente
ligado com o que pensar sobre a infancia. Talvez isso indique que a
dificuldade encontrada em nossa pratica cotidiana com a crianga esteja

diretamente relacionada ao que temos pensado dela.

Em uma pesquisa anteriormente realizada em uma escola da rede
publica (em Piracicaba/SP) pudemos verificar como essas dificuldades

apresentam-se cotidianamente na escola. Em um trecho de nosso relatério



final* da pesquisa, relatamos uma cena bastante ilustrativa da diversidade

de modos de lidar com a crianca.

Séo 13h e estamos no patio da escola quando bate o sinal. A
campainha é como um elemento quimico que coloca as substéancias em
movimento em seus devidos lugares. As criangas correm proximas as
suas respectivas professoras e grande parte delas faz filas proximas a
escada que leva ao andar superior do prédio e as salas de aula.
Algumas criangas continuam correndo pelas quadras da escola até
serem chamadas (a atengdo) pelas inspetoras. Nas filas, as criangas
continuam brincando, e algumas, proximas as professoras, falam coisas
que em meio a tanto barulho fica dificil entender. Aos poucos, as filas
se formam, as criangas vdo ficando em siléncio e comeca a

peregrinagdo até a sala de aula.

Ao entrarmos, a agitagdo comeca novamente. As 13:15h, a aula ainda
né&o comegou, pois algumas criangas estdo em volta da professora, que
esta em sua mesa conversando sobre muitos assuntos. Algumas
‘disputam’ a atengdo da professora, enquanto outras perambulam pela
sala, e ainda outras ficam sentadas em seus lugares. As 13:20h, as
criangas comegam a Se organizar, porém a professora parece ainda
envolvida com algumas proximas a sua mesa e com alguns papéis que
tira da bolsa. Aos poucos, a classe vai ficando em siléncio, e a maior
parte das criangas estdo sentadas em seus lugares como que

‘esperando alguma coisa’.

Por volta de 13:30h, a professora pega um papel e comega a passar um
recado para os alunos sobre um passeio ao ‘Parque do Gugu’. Nesse
momento, as criangas comegam novamente a falar, dando a impresséo

de que néo prestaram atengcdo em nada. No entanto, um aluno que

* Leite, C. D. P. “O Processo Inicial de Alfabetizagio: Espacos de Inter-relagdes e Inter-constituicio” FAP —
UNIMEP — 1996-1998. Como evidenciarei adiante, esta tese de doutorado comecou a ser gestada durante o
desenvolvimento desta pesquisa.
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chamaremos, neste trabalho, de P., sentado ao lado do pesquisador,
diz:
- A aula ainda ndo comecgou.

Ja sdo 13:35h, e ao andar pela sala vemos que algumas criancas
escrevem em Seus cadernos o ‘cabecgalho’, colocado na lousa pela

professora:
“Piracicaba, 30 de outubro de 1998”.

A cena acima vivenciada por nés em um dia de observagdo em sala
de aula é ilustrativa de como a escola hoje € exemplo de relagdes plurais,
ou seja, ha uma multiplicidade de formas de atuagdo com as criangas, tanto
pela professora, como pelas inspetoras no patio, esta diversidade, entre
outras situagdes, vao desde uma postura rigida da inspetora até uma
relacdo atenciosa da professora com as criangas, € ao mesmo tempo em
que esta atencédo se manifesta aparece também um abandono por parte da
mesma, observado pelo aluno P. Essa ‘novidade’, para ser compreendida,
exige de nés um olhar diferenciado, pois a escola hoje faz parte de uma
cultura que esta povoada dos mais diferentes icones que carregam as
multiplas formas de ver, viver e conceber a infancia, por isso, ela tem muito

a nos dizer sobre a crianca.

Nao diferente de outras instituicdes presentes em nossa sociedade,
a escola tem sido um lugar onde as grandes mudangas e diferengas de
uma realidade ha pouco vivida, tém ocupado um lugar. Isso, talvez, em
funcao da diversidade de pessoas e fatos que nela se revelam a cada dia. A
sala de aula poderia, nesse sentido, ser vista como um decalque de uma

sociedade em franco processo de transformacgoes.

A crianga, na escola, acaba sendo os dois lados da mesma moeda,
pois a0 mesmo tempo em que ela explicita todos os problemas enfrentados
por nds no cotidiano de uma realidade mutante, também esconde e traz em
si a lembranga de uma sociedade estavel e definida, pois ela é a

possibilidade do que nao pudemos ser. Isso, juntamente com todas as
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mudangas que vém ocorrendo, tanto no campo pedagdgico como no
administrativo, dentro da realidade escolar, tem provocado, na pratica
docente, mais duvidas do que certezas no que se refere ao que fazer e

como fazer com e pela criancga.

Isso tudo indica a necessidade de refletirmos sobre a crianca, dentro
das condigdes concretas de sua constituicdo e, nesse sentido, a escola se
manifesta como lugar onde estdo convivendo concepgdes e praticas em
relacdo a crianga, ao mesmo tempo similares e antagbnicas. Essa
diversidade de olhares em relagdo a crianga levara a nossa tese de que,
além do conceito de infancia passar por um processo de
transformagoes acentuado, este processo aglutina em si concepgoes
que historicamente vém sendo tecidas pela cultura. Além disso,
pensar a infancia hoje solicita tanto uma pluralidade de olhares para a
crianga, quanto ver nela a multiplicidade de sentidos que dela/nela
refletem. Deste modo, se entendemos que a nogao de sujeito mudou,
as mudancas da e na infancia podem nos dar boas pistas para

pensarmos a subjetividade na contemporaneidade.

Desse modo, ndo assumiremos a postura de que a infancia é uma
entidade que se aproxima de seu fim (Guiraldelli Jr 1997, Postman 1999),
mas adotaremos a nogao de que a infancia é uma entidade em franco
processo de transformagdes e que, por isso mesmo produz, nas

diferentes esferas sociais, reagoes (e sensa¢oes) variadas.

1.2 CAMINHOS E DESCAMINHOS: CACOS DE UM MOSAICO A
SER CONSTRUIDO

O tema da infancia / crianga surgiu para nés em meio a uma outra
pesquisa que desenvolvemos anteriormente junto ao antigo Departamento
de Psicologia da UNIMEP, através de projeto apoiado pelo Fundo de Apoio
a Pesquisa (FAP) da UNIMEP, desde setembro de 1996, quando foi
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aprovado, até julho de 1998. O seu objetivo foi refletir sobre as relagdes
entre oralidade e escrita no processo inicial de escolarizacdo °. Alguns
dados, porém, além dos objetivados por nés, surgiram e foram se tornando
significativos no que diz respeito as relagées e aos modos de organizagao
das criangas em sala de aula. Foi o contato com esses dados que nos levou
a colocar de forma mais intensa o tema da infancia na contemporaneidade
como problema e que, portanto, acabou culminando com os estudos
tedricos aqui nesta tese delineados. Dessa forma, a presente tese de
doutorado deve ser compreendida como parte de um movimento maior que
0 proprio doutorado, pois suas raizes encontram-se em pesquisas

anteriormente desenvolvidas.

Sendo assim, as formas de atribuicdo de sentido nos processos de
constituicdo do conhecimento, as relagdes dialdgicas e a pulverizagdo das
acdes das professoras, entre outros, foram encaminhando nosso interesse
para outras questdes que ultrapassavam nosso objetivo inicial, e que assim
foram se tornando nucleares em nosso interesse: a diversidade nos
modos de lidar com a crianga, e muitas vezes, o nao saber o que e
como fazer com ela. Isto direcionou nosso foco principal de pesquisa para

as concepgdes de infancia e de como ela é vista dentro da escola.

Deste modo é que foram se destacando e revelando as diversas
concepcoes de infancia presentes tanto nas criangas, que manifestavam
através de suas posturas o que esperavam dos adultos, o que indicava
muitas vezes as concepg¢des que tinham elas sobre crianca, educacao e
aprendizagem; como nos adultos, que nas suas posturas em relagao as
criancas, ao aprendizado e a proépria escola, explicitavam por seu lado o

que pensavam sobre a infancia.

A nocao de infancia foi se tornando central em nossa pesquisa por
ser ela constitutiva dos modos de pensar as relagdes de ensino e

aprendizagem da linguagem escrita, oral, gestual e ludica. Essas formas de

> O relatério final desse projeto encontra-se a disposi¢io no FAP — UNIMEP, com o titulo “O Processo Inicial
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ver a crianga na sala de aula podem ser verificadas tanto nas praticas mais
corrigueiras da escola como naquilo que acabamos chamando de

‘submundo da sala de aula’®.

O caminho que percorremos dentro da sala de aula e, ao mesmo
tempo dentro da propria escola, contém as marcas dos desvios que nos
levaram das preocupacdes em torno do aprendizado da leitura e da escrita
pela crianga em processo inicial de escolarizagao as questdes da infancia.
O que, para nés, €, em Uultima andlise, o proprio caminho de nossa
pesquisa, que segue um rumo diferente, levantando para a pesquisa como

algo que ‘brota’, que ‘nasce’ como produto do ‘olhar’, e ndo o contrario.

Ao chegarmos a escola, local da pesquisa, que era da Rede
Estadual de ensino, localizada na regido central de Piracicaba, SP, fomos
prontamente atendidos pela Coordenagdao Pedagodgica, que ouviu nosso
projeto, nos informando que a escola segue uma proposta construtivista,
como determina o Estado, e que poderia nos apresentar a uma professora
que nos receberia em sua sala de aula. O encaminhamento foi rapido. O
retorno da professora e a prontidao da escola fizeram com que tivéssemos
a oportunidade de iniciar nosso trabalho imediatamente. Sendo assim, a

pesquisa se desenvolveu em trés momentos distintos:

- O primeiro, ocorreu de setembro a dezembro de 1997, quando
realizavamos em média trés visitas por semana, sendo que cada
uma delas durava em torno de duas horas e trinta minutos. Estas
visitas eram feitas, na maior parte, por uma bolsista de iniciacdo
cientifica, e em menor numero pelo pesquisador coordenador do
Projeto. As visitas eram filmadas e possuiam relatorios parciais,
sendo detalhados apenas os trechos que consideravamos mais

significativos.

de Alfabetizagdo: Espaco de Inter-relagdes e Inter-constituigdo” (1998).

6 Utilizamos essa denominagdo para designar algumas coisas que ocorriam em pequenos detalhes, naquilo que
estava fora do grande foco da sala de aula que cada vez mais foi se tornando objeto de nossa atengdo, e que
acabou determinando nossa op¢do metodoldgica, que descrevermos adiante.
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- O segundo momento ocorreu no periodo de fevereiro a junho de
1998, em que faziamos duas visitas semanais, com duas horas e
trinta minutos de duracdo com cada uma delas. Os
procedimentos de coleta de dados e modos de organizagdo dos
pesquisadores seguiam o0s mesmos do semestre anterior

descritos acima.

- Um terceiro momento, que consideramos importante salientar,
ocorria durante todo o desenvolvimento da pesquisa, e se
constituia de conversas ‘informais’ com as professoras e a
coordenadora, bem como de participacdo em reunides de HTPCs

(Hora de Trabalho Pedagogico Complementar).

No primeiro dia, a professora que nos informou que havia pedido sua
aposentadoria e nos garantiu que ficaria na escola até o final do ano letivo
em curso. Disse que a turma era muito boa e que possuia apenas os
‘problemas de sempre’. Na verdade, a professora esteve conosco apenas
por dois encontros, tendo pedido constantes afastamentos, o que, segundo
os alunos, tinha sido frequente desde o inicio daquele ano (os alunos nos

informaram que até setembro haviam passado por |a sete professoras).

Ao chegarmos a sala de aula, tinhamos muito claro e definido o que
observariamos, filmariamos, sobre o que perguntariamos, qual era o
caminho que deveriamos percorrer (conforme o processo desenvolvido por
nos e que se encontra no relatorio final ja referido). Porém, o contato com a
sala de aula, seus contornos, o que estava la de forma oculta, (re)velada,
foi nos apontando novos e interessantes aspectos do processo de
aprendizagem. A sala de aula foi se revelando para nés de outro modo, de
tal sorte que ao olhar a camara ja nao era certo mais o qué filmar. Alterando
o planejamento feito, mudamos o modo de utiliza-la, deixando ‘soltas’ tanto
a camara como o modo de olhar, como que guiados por nossos desejos e
interesses ocultos. Esse olho humano e eletrbnico, que passamos a

entender como o flanéur de Benjamin, perambulava pela ordem e pela

15



desordem da sala de aula, pelos seus sentidos e também pela falta deles.
Na verdade sabiamos que para entendermos os processos de
aprendizagem da leitura e da escrita por parte das criangas precisariamos
entender os modos pelos quais estas criancas atribuiam sentidos, e para
isto era necessario ampliarmos as questdes em torno da leitura/escrita,

para as questdes entorno da infancia.

Calvino (1990: 16 —17) diz que ndo devemos ser apressados com o
que esta oculto, € melhor deixar que eles se depositem na memoria,
examinar pacientemente cada detalhe, meditar sobre seu significado sem
nunca sair de sua linguagem imagistica. Quando percebemos, as questdes
da infancia foram nos capturando e ja faziam parte de nossa pesquisa.
Pudemos com isso aprender a ligdo do herdi Perseu da mitologia grega,

retomada por Calvino (1990: 16):

Perseu consegue dominar a pavorosa figura mantendo-a oculta,
da mesma forma como antes a vencera, contemplando-a no
espelho. E sempre na recusa da visdo direta que reside a forca de
Perseu, mas néo na recusa da realidade do mundo de monstros
entre 0s quais estava destinado a viver, uma realidade que ele

traz consigo e assume como um fardo pessoal.

Apoés alguns dias de filmagem, a camara e nosso olhar foram nos
revelando as contradicdbes do processo de ensino, Seus sSucessos €
fracassos, seu fracasso no sucesso e seu sucesso no aparente fracasso.
Ou seja, fomos aprendendo que o que poderiamos ter ali eram apenas
fragmentos de uma realidade também fragmentaria, e esses ‘cacos’ da sala
de aula nos ensinaram que o processo, de ensino aprendizagem e mesmo
de constituicdo da subjetividade, ndo é linear, consistente e coeso, pois o
que nele se compde sao historias e narrativas que se criam na tentativa de
atribuir algum sentido para o que se vé e mesmo o que ndo se vé. Estes
sentidos, porém, sao produto das histérias que vivemos e dos modos pelos

quais vivemos estas historias. Assim mesmo as posturas das professoras,
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que muitas vezes eram ‘autoritarias’, se justificavam nas suas proprias
histérias, na realidade concreta da sala de aula e também na realidade da

educacéo brasileira.

Em suma, nunca chegamos a realidade dos fatos, nunca temos em
maos a totalidade da histéria, mas fragmentos com os quais montamos
nossas proprias narrativas. Compreendemos estar aqui, uma de nossas
reais e mais importante contribuicdo para a escola e as questdes da sala de
aula: a de construir uma narrativa que rompa com a narrativa que ali vimos
sendo constituida, e ‘conhecer’ aquela realidade de uma outra forma, pois
como ensina Calvino (1990: 123), Conhecer é inserir algo no real; é,
portanto, deformar o real. Nesse percurso de observagao e busca,
descobrimos que haviamos encontrado muitos elementos, portanto
era o momento de buscarmos elaborar sentidos e histérias para o que

ja haviamos encontrado.

Essa “busca” do que ja haviamos encontrado passou a ocorrer em
dois momentos distintos. O primeiro estaria no préprio processo de
observacdo e de ‘possibilitarmos’ em ndés o que ja havia sido
revelado/encontrado, e o segundo, de procurar sentidos nas coisas que

viamos.

Para isso, foi necessario retomar as observacgdes feitas em sala de
aula com outro olhar, com outro proposito ou, como diz Ginzburg (1989:
155), apenas observando atentamente e registrando com extrema minucia

todos os sintomas — afirmam os hipocraticos -, é possivel elaborar ‘historias

precisas de cada doenga: a doenga €, em si, inatingivel.

Foi se constituindo uma certeza de que nunca teriamos a leitura
exata da infancia presente na sala de aula. Quando muito, teriamos sempre
leituras de olhares recortados por nés, pelos nossos desejos e interesses.
Como diz Wallon (1986: 74), ndo ha observagdo sem escolha, nem sem
uma relagéo, implicita ou ndo. A escolha é determinada pelas relagbes que

podem existir entre o objeto e o fato e nossas expectativas; em outros
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termos, nosso desejo, nossa hipotese ou mesmo nossos simples atos
mentais. A partir desse processo, a sala de aula e nossos olhares foram

ganhando novas imagens, novos sentidos.

Esses modos de olhar para a escola e de pensar sobre o que la
olhamos, nos remetem ao didlogo entre Sherlock Holmes a Watson (in
Truzzi 1991: 26). Vejamos:

- (Watson) Vocé parece ter visto nela uma série de coisas

invisiveis para mim.

- (Holmes) N&o invisiveis, mas desapercebidas, Watson.
Vocé ndo sabia para onde olhar e por isso perdeu tudo o
que era importante. Eu nunca consigo fazer vocé perceber a
importancia das mangas das roupas, o carater sugestivo das
unhas dos polegares ou as grandes pistas que estdo atadas

aos cadargos de uma bota...

As observagdes em sala de aula e nossos modos de compor os
sentidos nelas implicitos e explicitos nos fizeram concordar em partes com
Holmes, pois foram nos ensinando que ao perdermos o que queriamos
olhar é que pudemos encontrar e ver o que era mais importante para nos. E
como se verificassemos a importancia das mangas das roupas e as pistas
dos cadargos, para apenas depois nos despreocuparmos com elas. Em
outras palavras, estavamos |la para olhar as relagcdes entre oralidade e
escrita, mas ao nos distanciarmos e perdermos esses objetivos, durante
esse processo, € que pudemos nos reaproximar deles para olha-los
diferentemente e com outros propdsitos. Assim encontrarmos o0 que ja era

evidente: as questdes em torno da infancia na contemporaneidade.

Esse percurso, produzido a cada instante, produto de cada agao das
criangas, gerou duvidas, na medida em que a dispersdo do nosso olhar, na
verdade, representava a pluralidade de modos de ver e sentir a infancia, o
que levou em ultima analise, ao caminho tedrico que se deveria percorrer

para entender a crianga. Pois a propria dispersdo no olhar ja refletia a
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necessidade de multiplicidade para compreender a infancia. Como diz
Calvino (citando Carlo Emilio Gadda 1990: 119),

... as catastrofes inopinadas ndo so jamais a conseqiiéncias ou o
efeito, como se costuma dizer, de um motivo tnico, de uma causa
singular: mas sdo como um vortice, um ponto de depresséo
ciclénica na consciéncia do mundo, para as quais conspirava toda
uma gama de causalidades convergentes|...}. A opinido de que
era necessario ‘reformar em noés o sentido das categorias de

causa’[...] e substituir a causa pelas causas.

Foram estas questdes metodologicas e tedricas que nos fizeram
lembrar o didlogo de Alice, do classico livro de Lewis Carrol “Alice no Pais
das Maravilhas”, com o Gato de Cheshire (1980: 82). Em meio as suas

aventuras a menina avista o Gato sentado num galho de arvore e pergunta:

- Gatinho de Cheshire — comegou a dizer timidamente, sem
ter certeza se ele gostaria de ser tratado assim: mas ele
apenas abriu um pouco mais o sorriso. “Otimo parece que
gostou”, pensou ela e prosseguiu: - Podia me dizer, por

favor qual o caminho pra sair daqui?

- Isso depende muito do lugar pra onde vocé quer ir — Disse

o gato.
- N&o me importo muito onde... — disse Alice.

- Nesse caso ndo importa muito pra onde vocé va — disse o
Gato.

- [...] Contanto que eu chegue em algum lugar — acrescentou

Alice como explicacéo.

- E Claro que isso aconteceré — disse o Gato — desde que

vocé ande durante algum tempo.

Esse dialogo pode nos ensinar muito sobre metodologia, pois ele nos

aponta que nossos caminhos devem ser definidos a partir do que
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desejamos e objetivamos, uma vez que assim sido construidas as
metodologias de pesquisa. Ele também nos ensina sobre a pluralidade de
coisas que podemos encontrar quando percorremos diferentes caminhos. A
verdade ndo é unica, mas sim produto das opg¢des que fazemos no

percurso que escolhemos.

Essa pesquisa foi se constituindo através dessa segunda ldgica, e
assim também as questdes da infancia foram se tornando centrais. Os
caminhos dessa pesquisa sdo muito mais marcados por descaminhos e
desvios do que propriamente por uma metodologia fechada e estanque.
Esses (des)caminhos indicam que nao tinhamos um objetivo definido
sobre o tema que nos propomos tratar agora, mas que, ao contrario,
estes objetivos foram sendo compostos ao longo do trabalho e do que

nele foi sendo revelado pela sala de aula.

1.3 SOBRE OS OBJETIVOS:

‘Primeiro eu encontro depois eu procuro’

Ao mesmo tempo em que pesquisavamos sobre leitura e escrita das
criangas em processo inicial de escolarizagdo, éramos atraidos por
questdes que permeavam o trabalho em sala de aula. Como no dizer de
Benjamin, noés éramos irresistivelmente atraidos pelos destrogos que
surgiam da sala de aula, pelos erros e acertos das criangas, pelo que surgia
€ nao surgia no trabalho das professoras. Nestes restos, nés descobriamos
o rosto das coisas, descobrimos que as criangas estdo menos empenhadas
em imitar as obras dos adultos e mais interessadas em descobrir novas e

incoerentes relagdes. Em criar seu proprio mundo.

Nesta pesquisa, metodologia/objetivo/teoria foram se constituindo em
uma teia de interdependéncia. Nado era um que indicava o outro, mas um
que impunha o outro. Desse modo, ao mesmo tempo em que esses trés
elementos se confundiam, eles também se  completavam.

Consequentemente a pesquisa ndao era mais algo que possuia processos
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temporais fechados e estanques como comec¢o, meio e fim, mas sim um

trabalho organizado em uma temporalidade sincrénica.

Assim, os dados ndo s&o mais elementos de uma caracterizagéo da
escola e dos alunos que servem para a analise dos objetivos, mas fazem
parte de uma teia de significagcdo que indica e constituem os campos
semidticos do trabalho que desenvolvemos. A escola, a sala de aula, a
professora e os alunos ndo sdo mais o objeto de nossa pesquisa, mas um

‘outro’ com quem passamos a ‘dialogar’ no intuito de compor sentidos.

Um bom exemplo desse movimento que perseguimos é o fato de a
escola localizar-se na regido central da cidade, o que permitiu vermos a
diversidade dos alunos, tanto cultural como economicamente, ja que havia
criancas com um bom poder aquisitivo e outras que freqientemente
trabalhavam para ajudar no orgcamento da casa e, ainda, havia alguns que
eram filhos de pais com curso superior e outros que moravam com avos
semi-analfabetos. Isso tudo nos fez perguntar sobre quem é essa crianca
que ‘brota’, ‘surge’ em um mundo onde ao mesmo tempo em que impera
uma homogeneidade nos modos de pensar e agir, a pluralidade e a
diversidade se fazem presentes? O que nessa homogeneidade/pluralidade

€ constitutivo no ser da crianga e no pensar a infancia?

Foi neste contexto que pudemos comecgar a ver nossa pesquisa
como uma ‘colcha de retalhos’, em que os mais diferentes fragmentos de
que fomos nos apropriando no decorrer do trabalho precisariam ser tecidos
em um campo de significagdo que constituisse um desenho que pudesse
representar algo para a escola, para as professoras, para os alunos e para

ndés mesmos.

Assim, durante a observacédo dessa turma, dois momentos bastante

diferentes chamaram nossa atencgao:

- O primeiro ocorreu no segundo semestre de 1997. Sendo o
primeiro ano escolar das criangas, € um ano em que elas

tiveram oito professoras, os alunos poucas vezes atendiam
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as solicitagdes das professoras (o que era entendido por elas
mesmas como desrespeito). Assim, a classe tinha perante a
escola a imagem de ser uma das piores, o que era diferente
daquilo que a professora havia nos indicado. Para nés a
imagem era a do “proprio caos” pois era “bagungada”, ou
seja, a propria disposicdo das carteiras ndo atendia a
nenhuma regra, as criangas ndo se sentavam em fileiras,
nem em circulos e nem em grupos. Consequientemente, o
desenho da sala de aula era bastante confuso. Além disso,
elas falavam alto o tempo todo, por isso as professoras
poucas vezes conseguiam passar alguma informacgéo para
os alunos, e frequentemente gritavam, no intuito de
estabelecer algum tipo de ordem. Mas mesmo assim as
criangas, em diversos momentos em que ‘essa suposta
ordem’ pretendida pela professora ndo se estabelecia,
‘organizavam-se’, como se tivesse um modo proprio,
particular, independente da professora ou de qualquer
solicitagdo do meio. Nao que essa organizacédo fosse algo
natural, mas era algo possibilitado e construido nas proprias

relacdes entre as criangas.

- O segundo momento ocorreu no primeiro semestre de 1998.
Era uma classe de segundo ano escolar, com poucas
alteragdes no grupo de alunos e com uma professora fixa
durante todo o semestre. La, os alunos se encontravam em
um clima de tranquilidade, ‘respeitando a professora’ (sic
professora) e o processo de aprendizagem também

transcorria de forma bastante satisfatoéria.

Esses dados, relacionados entre si, juntamente com algumas
situacbes concretas de sala de aula, que destacaremos abaixo, nos
conduziram a uma série de questionamentos no caminho percorrido no

processo de formulagao de nosso problema:
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- Apesar de toda essa “desordem”, desse clima de “bagunca
generalizada”, as criangas aprendiam e possuiam um modo
bastante interessante de se “organizarem” e “construirem
suas regras basicas” de convivéncia, € como se elas em
seus confrontos semidticos travassem uma luta de sentido
que indicava no processo os lugares de cada um nas suas

relacdes e na propria sala de aula.

- A mesma turma (houve apenas o ingresso de alguns alunos
novos, que no geral, por suas caracteristicas, ndo alteraram
o andamento e a rotina da sala de aula) no ano seguinte, na
2°- série, com uma nova professora, passara todo o primeiro

semestre em um clima de tranquilidade bastante diferente.

As questdes que foram se colocando para nés seguem a seguinte

direcao e nos fazem levantar questionamentos em torno dos temas abaixo:

- O que ha e o que nado ha nas relagdes de poder que se
efetivam no processo pedagodgico dentro da escola, que

permite ou ndo a aprendizagem?

- Como sao produzidas as relagdes de ensino - aprendizagem
no processo de constituicdo do conhecimento na escola e

pelas criancas?

- Como, apesar de uma postura, por parte do professor, que
mais levava ao emudecimento da crianca em sala de aula,
essas sobreviviam e constituiam seu conhecimento nesse

processo?

- O que acaba sendo constitutivo, na e da crianga, que
permite esta fuga do que é dito para ela? Deste modo, se as
criangas aprendiam, o qué e como o faziam? Que sentidos

naquela teia de relagdes eram permeados?
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- Do ponto de vista da metodologia de ensino, havia pouca
diferenca por parte dos varios professores que observamos
trabalhando com as criangas nos dois momentos distintos.
No entanto, havia uma diferenca significativa nas relagdes
entre eles e os alunos, uma diferenca que passamos a
entender como de ‘postura’, de ‘relacdo’ e nao
metodoldgica. Sendo assim, como estas relagdes foram
sendo permeadas, compostas, nas diferentes esferas
dialégicas que foram sendo tecidas nos diferentes espagos

das relagdes de ensino-aprendizagem na sala de aula?

Perseguir essas questdes € muito importante, pois elas poderao nos
ajudar a responder a questao que nos colocamos e que se torna o objetivo
desse trabalho: investigar os modos de constituicdo da crianca e da
infancia dentro do espacgo escolar, a partir de suas relagbes com a

linguagem, que se fazem presente em nossa sociedade hoje.

A busca deste objetivo sera pautada na tese que defendemos, de
que a crianga e a infancia ndo podem ser pensadas a partir de um
unico lugar, mas sim a partir dos varios fatores que a constituem,
tornando assim sua definicao algo plural e multiplo. Multiplicidade
esta que se manifesta nas relagées dialégicas dentro do espago
escolar, através de relagoes de poder pautadas na linguagem,
enquanto recorte, porém, evidenciaremos a questido da nocgao de

infancia enquanto in-fans.

1.4 DE DONA SUZANA A BACH 7 - O ESFORGO DA
COMPOSIGAO EM MEIO A TANTAS DISFONIAS

70 sub titulo deste capitulo, necessita de um esclarecimento. ‘Dona Suzana’ foi minha professora da 1°. Série,
do 1°. Grau, e com quem ‘aprendi’ a fazer minhas primeiras ‘composi¢des’. Desde aquela época escrever
sempre foi um esfor¢o de compor palavras e sentidos. E na esteira desta idéia que lembro de ‘Bach’, o
compositor que criou as famosas fugas bachianas, acordes que antecipavam em uma escala o acorde seguinte,
e por isso fugiam a harmonia sinfonica de suas composi¢des e mostravam que as ‘disfonias’ sdo constitutivas
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Nao ha observagcédo sem escolha, nem sem uma

relacao implicita ou ndo. A escolha é determinada pelas

relagdes que podem existir entre o objeto e o fato e

nossas expectativas; em outros termos, nosso desejo,

nossa hipétese ou mesmo nossos simples atos mentais

(Wallon, 1986: 74).

A citagcdo de Wallon remete-nos a sala de aula e aos modos pelos

quais nossos olhares foram ganhando novas imagens. Ela também nos
ajuda a perceber o por qué da melhor metafora do caminho seja o

descaminho. Vejamos:

Nesses (des)caminhos percorridos, verificamos que em nossa
cultura, e mais especificamente na escola, convivem muitos e diferentes
modos de se pensar a infancia, revelando a razdo da pluralidade dos
modos de lidar com a crianga. Isso tudo aponta que o entendimento das
concepgoes de infancia na contemporaneidade solicita um olhar abrangente

para essa multiplicidade.

Assim, verificamos que ha uma concepc¢ao de crianga permeando a
historia do ocidente até os dias de hoje, concepgéo esta que vem recortada
pela prépria nogdo do in-fans, que foi ao longo da histéria constituindo
modos de lidar com a crianca, e mais especificamente com as relagdes de

poder. E com isso algumas questbes surgem e nos perguntamos como:

- Como falar / escrever sobre esta infancia que salta aos

nossos olhos com variaveis distintas de épocas atras.
- Chegar, enquanto texto, e mesmo teoricamente a um lugar
que alguns dizem que ja ndo existe mais, que € o da prépria

infancia.

de sua muisica. Meu proposito aqui ¢ trazer diferentes ‘lugares’, ‘linguagens’, que possam ‘compor’ a idéia de
infancia que trabalharemos.
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- Como abordar esta multiplicidade de ‘coisas’, fatos, idéias,
modos de ver e pensar a crianga que nao seja em um texto
eclético que se perca nas proprias e multifacetadas histérias

das quais ele pretende tratar.

- Como ainda podemos abordar esta pluralidade de coisas,
enredos que envolvem a sala de aula, as relagdes professor

e aluno, as particularidades das professoras, das criangas.

- Como compor em ndés mesmos as disfénicas vozes que
soam dos diferentes interlocutores, que vao da ciéncia a
literatura, passando pelo cinema, pelas diferentes areas do
conhecimento, como a Sociologia, a Filosofia, a
Antropologia, a Linguistica, a Psicologia e a Pedagogia, sem
apresentar um texto que pareca feito apenas de
‘pinceladas”, mas que va ao encontro de uma tela
‘impressionista’, em que os sentidos estejam no proprio

esforco de quem escreve em nome de quem |€?
Para tanto temos percorrido alguns caminhos:

- O primeiro que surge e ganha forca em nossa
argumentacédo é sobre a idéia do proprio lugar a partir do
qual se escreve. Sobre isso, dois pontos se tornam
fundamentais: o primeiro € em que pessoa escrever o texto.
Assumiremos a terceira pessoa do plural, sobretudo por dois
argumentos. Um deles vem de Benjamin, que sugere que
escrevamos em primeira pessoa do singular sé em cartas. O
segundo vem de Calvino (1990: 124 que citando Gadda)
que diz o eu, eu! [...] o mais soérdido de todos os pronomes.
Entendemos esta citacdo na linha do que nos ensina Amorin
(2001: 16) Se eu falo em nome proprio e apenas em meu
nome, ndo posso ser contestado. O segundo ponto se

articula com o primeiro, e nos remete ao préprio lugar do
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escritor. Entendemos que o texto € escrito, sobretudo pela
constante interlocugcao leitor/escritor. Entendemos que o
texto ndo € construido por quem escreve, mas € composto
pela tensdao de quem articula os sentidos a partir de quem
‘supostamente’ |é. Este ponto cabe nao sé para o texto em
si, mas para toda a narrativa da pesquisa e de sua
construgao, que se faz no constante movimento de olhar o

outro, o lugar do outro, a palavra do outro.

O segundo caminho que percorremos, em nosso texto
solicita que justifiquemos o risco que decidimos correr, ao
trazer para a arena de sentidos, que possam ser compostos
nesta tensao, elementos de distintos lugares da realidade
que vemos e vivemos. Falar do cinema, da literatura, da
ciéncia e de seus diferentes lugares, tentar buscar uma rede
que concatene diversos saberes e formas de leitura do real
aponta para maneiras de ver a multiplicidade das coisas,
para um lugar que questiona o ‘lugar’ atribuido a ciéncia e
que vai ao encontro de uma ciéncia que desconfia das
explicagbes gerais e das solugbes que ndo sejam setoriais e
especialisticas, o grande desafio [...] € o de saber tecer em
conjunto os diversos saberes e os diversos codigos numa
visdo pluralistica e multifacetada do mundo (Calvino 1990:
127). Nao temos a pretensdo de dar conta do projeto
proustiano, mas queremos construir no préprio texto os

modos pelos quais vemos a infancia na contemporaneidade.

O terceiro caminho, que perseguimos se articula com o
segundo, na medida em que vemos e assumimos a
multiplicidade de coisas que convergem em nosso tema.
Esta multiplicidade, produto desta teia de relagcdes assim
como os varios instrumentos de uma orquestra podem

compor diversos sons, pode compor diversos sentidos, o
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que nos coloca a questdo da impossibilidade de
compreender tudo o que nela se faz e se torna presente, ou
mesmo oculto/implicito. Entao, o risco que assumimos € de

uma incapacidade de concluir algo.

Os sentidos que compomos entdo em nosso texto ndo podem e nem
conseguirao ser ‘tranquilos’ e nem ‘singulares’. Eles serdo produto do modo
pelo qual optamos para articular nossas idéias. Porém eles ndao podem
indicar para qualquer lado, ou para qualquer coisa, precisam se produzir
dentro de uma teia de sentidos que nos escolhemos, desta forma o texto

precisa ser leve como o passaro e ndo como a pluma (Calvino, 1995: 28).

Foi neste movimento de composicdo que decidimos fazer um
percurso que nao fosse precisamente linear, mas que compusesse com 0s
muitos ‘instrumentos’ que possuimos, como as coisas que lemos, as coisas
gue vemos, 0 que pensamos, 0 que escutamos, o que ndo escutamos e
nem pensamos, esta ‘sinfonia’ que segue, ‘sinfonia’ marcadas por

‘disfonias’, assim como um texto € marcado por desvios.
Nossa “composi¢cdo” contara com os seguintes elementos, vejamos:

- O segundo capitulo discutira as relagbes entre infancia,
linguagem e relagbes de poder. Nele buscaremos subsidios
na Filosofia, na Antropologia e na Sociologia para
pensarmos a infancia, entendermos suas origens e
verificarmos como o lugar da crianca foi se constituindo na
histéria do pensamento ocidental, e como foi se
manifestando nas praticas dialégicas com a linguagem na

escola.

- O terceiro capitulo procura, a partir das questdes discutidas
no segundo, refletir sobre a crianga dentro do espaco
escolar, sobre como neste espacgo as relagdes dialdgicas

vao sendo tecidas, e sobre como as criangcas vao nesta
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tecitura encontrando espacgos para superar o que a principio

foi narrado a ela e para ela.

No quarto capitulo, a partir do mesmo fio dos dois
anteriores, tecemos consideracbes sobre a infancia e a
linguagem, refletindo sobre as possibilidades da infancia
significar a partir de novas possibilidades. Deste modo,
indicarmos que pensar sobre a crianga hoje pode ser um
bom caminho para pensar a propria constituicdo da

subjetividade na contemporaneidade.

Por fim no quinto capitulo, retomaremos os quatro anteriores
a fim de indicar algumas questdes que pensamos ser
relevantes na reflexdo sobre a constituicdo da criangca na
sua relagdo com o adulto e por que nao dizer na constituicido

da propria subjetividade.
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CAPITULO 2.

INFANCIA, LINGUAGEM E RELAGOES DE PODER:

Frequentemente vista e pensada como ‘a que nao tem a palavra’, a
infancia vem sendo estuda cada vez mais como uma entidade presente e
com um lugar garantido nas Ciéncias Humanas e, fundamentalmente, nas

areas que tém uma relagdo mais proxima com as questdes da educagao.

Na grande maioria das vezes, no discurso académico bem como no
senso comum, a infancia é definida como a época em que o individuo, tanto
do ponto de vista fisico quanto moral, ndo existe ainda, em que ele se faz,
se desenvolve e se forma (Sirota, 2001: 9). Nesta direcdo, verifica-se que
poucas vezes, em nossa cultura, laica ou académica, vemos a crianca
como um ser que é, porque na maioria delas ela é vista como um ser
futuro, um devir, tanto que os trabalhos acerca da crianca acabam sendo
intimamente ligados a questdes da educagéo e da propria instrugao, pois
sdo estas instituigdes que acabaram ao longo da histéria da humanidade
sendo responsaveis pelo processo de levar a crianga da esfera do que nao

€ ao lugar do ser.

Se a crianga é vista como um ser incompleto, em formagao,
consequentemente o adulto é entendido como um ser completo, pronto. Os
desdobramentos dessa questdo trazem complicagdes na relagdo entre

adulto e criancga.

Os trabalhos na area da Sociologia, da Antropologia, da Psicologia e
da Pedagogia, por mais que objetivem questbes diferentes, possuam
interesses distintos ou mesmo divirjam teoricamente, acabam por partilhar
essa mesma concepgao de infancia. Assim, as concepgdes que geralmente
tém ancorado estes trabalhos, apontam e refletem sem ir muito longe sobre
os modos de lidar com as criangas nas diferentes esferas dos processos

educativos, sejam eles formais ou informais. A visdo evolucionista, presente
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em boa parte das teorias psicologicas, acaba sustentando o discurso

pedagogico.

Outro exemplo disso, que aponta para uma necessidade de
superacao desta proposicdo, € a nova frente de trabalho que vem sendo
constituida dentro da Sociologia, a chamada ‘Sociologia da Infancia’. Esta
‘nova’ especialidade, produto de pesquisas que vém sendo desenvolvidas,
sobretudo na Europa, tem procurado se pautar de modo bastante diferente

de uma Sociologia da Educacao.

Os trabalhos de Sirota (2001) e Montandon (2001), respectivamente
da Sociologia francesa e inglesa, mostram o movimento que traca a
Sociologia na tentativa de construir um espago para pensar a crianga na
contemporaneidade. Apesar de caminhos distintos e até de conclusdes
diferentes, o balango retrospectivo das publicagdes nas duas linguas
supracitadas revela uma crescente preocupagdo com a crianga, que
aparece de duas formas. A primeira € de construir uma Sociologia que
subsidie uma reflexdo em torno das questdes da infancia, discussdes vistas
como extremamente urgentes aos olhos dos dois pesquisadores acima
citados, que compartilham a visdo de que a infancia é considerada néo
simplesmente como um momento precursor, mas como um componente da
cultura e da sociedade (Sirota, 2001: 19). O que significa dizer que
compreender a infancia € em Uultima analise compreender os proprios
processos e desdobramentos sociais. A segunda forma de preocupagao
nessas publicagdes €& construir uma reflexdo que rompa com as
mencionadas formas convencionais trabalhadas pela Sociologia, pois a
emergéncia do objeto da infancia questiona os modos de abordagem, nédo
SO no plano tedérico como também no disciplinar ou metodolégico (Sirota,
2001: 10).

Para os socidlogos da infancia, entre os varios elementos
necessarios para uma compreensao mais apurada em relagdo a crianga

hoje esta o fato de ndo vé-la como um devir, mas como um ser que &, com
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suas proprias especificidades. De um ser que até a pouco era visto como
um ser sem palavra passa-se a tornar a crianga um ‘sujeito de suas
pesquisas’ e ndo mais um objeto. O trabalho de Terzi (2001), na area da
Linglistica, que discute a construgdo da leitura por parte das criangas,
também evidencia que a postura do adulto em relagao a crianga € muitas
vezes de anulamento de seu lugar e da sua voz. Algumas passagens s&o

bastante significativas: Terzi (2001: 55) observa que

desde o nascimento a crianga passa grande parte do tempo junto
a adultos da propria familia ou vizinhos. Ela ouve todo tipo de
conversa e presencia todo tipo de cena, ndo sendo poupada nem
de situagbes mais agressivas. Entretanto, ndo lhe é permitido
participar. Os adultos falam sobre as criangcas, mas ndao com a

crianga (grifo nosso).

Uma situacao é relatada pela autora: uma senhora criticava a sujeira
na casa da vizinha, sua filha interrompeu para contradizé-la, argumentando
que por motivos de saude a vizinha nao havia feito a limpeza. Prontamente
a méae reagiu cala boca menina, Terzi (2001:56) ainda diz que a conversa
com a crianga se limita em geral a ordens e repreensées, ou seja, a dizer o
que deve ser feito e como, e a cobrar o cumprimento da ordem,

repreendendo quando isso ndo ocorre.

Para a Psicologia, isso pode parecer ultrapassado e fora de questao,
pois nesse campo tedrico varias abordagens ja trabalham nessa
perspectiva. Mas ha algo que é extremamente novo em tudo isso, o fato de
que estas mudangas surgem no centro de discussbes em torno de uma
nova proposi¢cdo de homem, e mesmo de sociedade. O que parece estar
em jogo nao é o simples fato de ampliar a discussédo da infancia, mas de
ver de que tipo de sociedade se trata, ou seja, qual sociedade pode ser
revelada a partir desta nogédo de infancia, que vem sendo tecida ao longo

da histoéria da sociedade ocidental.
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Uma boa discussdo desta ‘transformacgao’, produzida ou produtora
das ‘transformagdes’ socioldgicas pode ser encontrada na tese defendida
por Corsaro (in Montandon 2001: 53), que acredita que as criangas
participam das estabilidades e das mudancas de nossas sociedades
mediante uma ‘reproducdo interpretativa’, ou seja, se eles reproduzem
elementos culturais existentes, essa reprodugcdo ndo é cega ou automatica,
mas remete a uma interpretagdo coletiva. A tese de Corsaro evidencia, no
minimo, um olhar para crianga, que na sociedade, deixa de ser objeto da
acao do adulto, deixa de ser produto, e em ultima analise, deixa se ser in-
fans, no sentido do que néo fala, ndo possui a palavra, e passa a ser, na

linguagem socioldgica, um ‘ator no cenario social’.

Sirota (2001: 28) deixa algumas questdes abertas na busca da
construcdo desse ‘sujeito’ de estudo que € a infancia. Entre elas

destacamos algumas que parecem ir ao encontro de nossa problematica:

- Que terreno ceder para a exploragdo da infancia ‘ordinaria’
em relacdo a infancia sofrida, a fim de verificar a evolugéo

geral da construcao social da infancia?

- Como, ao contrario, verificar a multiplicidade das infancias,

segundo os contextos sociais?

- Em que medida a crianga é produto e/ou produtora em uma

sociedade onde se acentuam individualizacao e incerteza?
- Como se constréi a cultura da infancia?

Ha outras questbes interessantes que podem ampliar essa
discussao, pois nos apontam, o que ja vinha sendo ensaiado sem ser dito
acima, ou seja, a necessidade de buscarmos a ‘origem’ desse modo de
compreender a crianca e, ao fazer isso, encontrar os caminhos para

construir novas possibilidades para refletir a infancia.

Nao se trata contudo de compreender a idéia da origem como

totalidade, ou como um processo unico e fechado, mas como um espacgo
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que soO seria possivel através de processos historicamente rememorados,
marcados por insergdes ideologicas. Por isso, o original ndo pode ter um

carater acabado, fechado. A esse respeito, Gagnebin (1994:17) afirma que,

a origem ndo designa somente a lei estrutural de constituigdo e
totalizagdo do objeto, independente de sua insergdo cronoldgica.
Enquanto origem justamente, ela também testemunha a né&o
realizacdo da totalidade. Ela é ao mesmo tempo indicio dessa
totalidade e a marca notéria desta falta, neste sentido preciso, ela
remete, sim, a uma temporalidade inicial e resplandecente, a da

promessa e do possivel que surge na historia.

Ao refletirmos sobre estas consideracbes de Gagnebin uma
perspectiva de analise se abre: a de refletir sobre a crianca a partir desse
pressuposto, a nog¢ao de infancia, e sobre como a partir deste pressuposto

algumas questdes em torno da crianga vao sendo constituidas.

Na pesquisa desenvolvida, tanto bibliografica como empirica,
pudemos observar que os modos de lidar com a crianga ao longo da
histéria da humanidade e as formas de os adultos atuarem com a crianca,

em momentos diferentes, ganham contornos diversos.

Verificamos que as relagdes entre adulto e crianca sdo marcadas
fundamentalmente pela linguagem e pelos modos de circulagdo da palavra,
e que o que é dito sobre a crianga e para a crianga é constitutivo destes
modos de lidar com ela. Nesse contexto, observamos que a palavra dita,
pelos diferentes setores sociais, em relagdo a infancia e dirigida a ela,
acaba por narrar uma concepgao de crianga que, no processo de suas
praticas cotidianas marcadas pela linguagem, acabam definindo o modo de

lidar e viver com a crianga, assim como o lugar dela no meio social.

Os fios da historia e das nossas observagdes em sala de aula
apontam para a necessidade de olhar para as relagcdes entre adulto e
crianga. Portanto, nesse trabalho, a relagéo professor / aluno ganha forga,

pois estas relacbes podem dizer muito sobre as concepg¢des de crianca
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implicitas e explicitas. Sendo assim, o foco nestas questdes nos fez concluir
que nas relacdes cotidianas entre adulto e crianga os modos de circulacao
da palavra podem ser um indicador interessante das concepcgdes de

infancia presentes nas praticas pedagdgicas.

Expomos uma cena reveladora nesse sentido, ocorrida em um

momento de aula, que sera chamada de situacao 1:

Na sala de aula as criangcas conversavam e brincavam

enquanto a professora escrevia na lousa a seguinte tarefa:

“Formar frases: (embaixo do ‘enunciado’, uma lista de
palavras, e dentre elas a palavra ‘cravo’)”. Apés algum
tempo, um dos alunos levantou-se, dirigiu-se ao pesquisador

e disse:

- César, de que “CRAVQ” ela esta falando? Do
“CRAVOQ’ flor ou do “CRAVO” (nesse momento, o aluno, fez
um gesto pressionando seu rosto com seus dois dedos

indicadores).

Procurando contemplar a duvida do aluno e conhecendo a

dinédmica dialégica da sala de aula, foi respondido:

- Olha eu também n&o sei, acho melhor vocé

perguntar para a professora.

O aluno dirigiu-se a professora e perguntou-lhe sobre o

cravo. Porém, imediatamente ouviu:
- E légico que é do cravo flor.

Em nossa observagao, nao verificamos em nenhum momento, algo
que pudesse justificar o “é légico” da professora, ja que nao havia nada na
lousa que sugerisse a idéia de cravo como flor, assim como ndo havia
referéncia alguma nos quadros e nem na cartilha a afirmacéo feita pela
professora. Neste sentido, algumas questbes surgem e apontam para

muitas reflexoes.
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Em varios documentos oficiais tanto da Secretaria da Educacao do
Estado de Sado Paulo como do Ministério da Educacdo, encontra-se
referéncia que é funcao da escola formar cidadaos criticos e participativos,
que se sintam sujeitos de sua propria vontade e donos de sua prépria voz.
Eles sugerem também que esse processo de formacdo passa por uma
pratica educativa que incentive o didlogo e a participagdo dos alunos.
Porém, o que revela a situagado da sala de aula citada se ndo o oposto a

isso?

Um olhar para a intervengao feita pela professora, que em sua
pratica sempre possuia afirmacdes pontuais que possibilitavam poucas
réplicas das criangas, pode ajudar a refletir sobre as relagdes de poder
implicitas nas relagdes de ensino e nos modos de circulagao da palavra na
sala de aula. Ao dizer “é légico que é o cravo flor”, ela ndo s6 cria uma
posicdo que pode calar a palavra como também a intencionalidade do
aluno. Este, ao ndo perceber essa “légica”, pouco explicita, que nos
também n&o a vimos, passa a acreditar que o problema é dele, pois ele
“nao vé”, “nao sabe”, “nao entende nada”. Essa afirmacgao implicita era

constantemente dirigida pela professora a esse aluno’.

Benjamin e Vigotski dizem algo interessante em relagdo ao poder da
palavra. Para estes autores, a palavra € dotada de sentido assim como a
prépria subjetividade, de modo que tanto uma como a outra acabam por se
interconstituirem, sendo através dela que os sujeitos construirdo suas
narrativas e assim também constituirdo sua propria subjetividade. Vigotski
(1989: 108) diz isto do seguinte modo o pensamento ndo é simplesmente

expresso em palavras; mas é por meio dela que ele passa a existir.

O que revelam de imediato essas expressbes da professora ja
seriam dignos de observacdo, pois elas contradizem em absoluto o
proposto pela Secretaria de Educagao do Estado. No entanto, o que parece

oculto nessa forma de lidar com a palavra, sdo as relagdes de poder, € néo

' Em vérios momentos de nossas visitas a essa sala de aula ouvimos a professora dizer que “esse alunos nio

99 <

tinha jeito”, “que ele ¢ um dos poucos que nao vé, ndo entende o que ela fala”.
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as metodologias de ensino, que acabam sendo determinantes das e nas
relagbes de constituicdo do conhecimento, entendido aqui como algo
relativo a partilha do sensivel, sendo por isso da ordem do linguistico e ndo

s6 do cognitivo.

O que observamos é que ha um alto investimento, em capacitacao
de professores por parte do Estado, muitas vezes, cursos regulares e
semanas de planejamento que geralmente, segundo observacdo dos
préprios professores, sdo programas que pouco ajudam no trabalho docente
em sala de aula, pois geralmente ndo contribuem com a reflexdo dos
mesmos, deste modo acabam nao chegando até o professor ou chegam de
forma diferente da pretendida pelas propostas e projetos educacionais e
pela propria necessidade do professor, pois esta capacitacdo ocorre de
forma que sempre atende mais a um carater politico que, propriamente, as
questdes pedagdgicas necessarias ao trabalho docente, as nossas
participagcdes nas reunides pedagdgicas na escola evidenciaram que, na
maioria das vezes, elas se resumiam a tratar de questdes administrativas e
burocraticas e, poucas vezes, orientavam os professores em relagdo as

suas dificuldades no cotidiano da sala de aula.

O que, para nés, foi ficando implicito, para pensarmos as mudangas
pedagodgicas dentro da escola, € a necessidade de refletirmos sobre as
relacbes de poder entre professor e aluno. Diriamos que a postura da
professora ndo cala apenas porque é autoritaria, mas é autoritaria
porque cala. O que implica dizer que as questdes relativas aos modos de
constituicao de sentido na sala de aula, ou seja, do proprio conhecimento,
ndo se pauta apenas em metodologias, mas sim nas formas pelas quais a
palavra circula. E a palavra, neste caso, acaba sendo um dos “lugares”
onde se estabelece a relagdo de poder, ja que se apresenta como uma so6
possibilidade de sentido, como algo fechado, com um sentido unico,
garantindo assim o controle deste e das relagdes por parte de uma unica

pessoa, a professora.
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Esta questdo que apresentamos acima € central neste trabalho, uma
vez que estas relagdes se ligam aos modos de compreender a infancia e de
lidar com a crianca. O que vai tornando claro como as concepgdes de
infancia se apresentam sobretudo nas relacées de poder manifestadas nas

relacdes dialdgicas.

Entendemos que esses processos nos quais certas ‘relacdes
dialogicas’ se efetivam, havendo um suposto controle dos sentidos pela
professora, acenam para varias possibilidades de interpretagdo. Fazemos
um recorte do que chamaremos de aspecto ‘monolégico’ desta relagao, por
seus limites e im-possibilidades. Acreditamos que a situacdo 1 ajudara a
tecer o fio de muitas concepgdes de infancia que surgem na modernidade e

chegam-nos de diferentes modos.

Na situacdo 1, observamos que quem controla o sentido, da palavra,
no caso a professora, conseqlientemente também determina o sentido do
texto que podera ser escrito, pois limita os caminhos a serem realizados por
quem o desenvolve. E importante salientar que n3o temos o texto final do
aluno e que sabemos que mesmo sendo do cravo flor que o aluno teria que

escrever, em sua na frase ele poderia atribuir varios sentidos.

Na situagao descrita, verifica-se que a professora ndo s6 determina o
sentido da palavra, que poderia ser multiplo, como também, determina um
campo de sentidos que o texto da crianga produzira. Desta forma, a escola,
na sua pratica cotidiana com a linguagem, evidencia ndo so relagdes de
poder que ‘calam’ a crianga indicando que essas relacbes apontam para
relagdes politicas pouco democraticas. Pois um dos aspectos deste tipo de
relacdo se situa na nogao de palavra, ndao como totalidade do sentido, mas
sim como uma nog¢ao de sentido multiplo, que ndo é dado por quem as
controla, ou seja, ndo é instituido, mas é constituido dentro de relagdes

dialégicas em um campo aberto de significagéo?.

? Ver mais sobre a relagdo entre nogdo de palavra e relagdes de poder em “O poder de infantilizar” Renato
Janine Ribeiro in “Infancia, Escola e Modernidade” e em Marcel Detienne “A invengdo da Mitologia”.
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Se ampliarmos estas questbes da linguagem e dos modos de
circulacédo da palavra para fora dos problemas da sala de aula, poderemos
verificar que a forma de refletir sobre a infancia e de viver com a crianga, é
marcada por relacdes de poder que colocam a crianga em uma posi¢cao de
inferioridade e ndo de diferenga em relagcéo ao adulto. Isto pode nos ajudar
a entender porque, muitas vezes, a crianca é posta pelo adulto no lugar de
quem nao sabe, ndo conhece. Quando olhamos para as relagdes de poder

entre governantes e povo, desde a Antiguidade, isto fica evidente.

Assim, os modos de lidar com a palavra e de estabelecer relagdes
indicam a compreensao de como este tipo de relagcdo de poder vai sendo
organizado na sociedade. Neste sentido, observa-se que governos de
tradicdo pouco democratica, ou ainda, em épocas que nao havia a idéia de
democracia, as leis eram instituidas por uma unica pessoa. No caso das
monarquias, por exemplo, a utilizacdo da palavra era centrada na pessoa
do Rei, e na pessoa do lider no caso das ditaduras. O fato € que um dos
tragos distintivos mais importantes dos poderes ndo democraticos consiste
na infantilizagdo de seus suditos (Ribeiro, 1997: 101). Também, segundo o
este autor, esse processo de infantilizacdo passa pelo modo de circulagao
da palavra. Nas monarquias, as leis eram instituidas pelos Reis, por serem
eles os enviados de Deus a Terra, ou seja, a sua palavra se tornava a Lei,

porque a palavra do rei passava a ser a palavra de Deus.

Conforme Ribeiro, deveriamos retomar as discussbes sobre o
processo de constituicdo da nogcao de infancia na sociedade moderna e
COMoO, Nesse processo, a crianga e a nogao de infancia foram se tornando
um “objeto” dessas relagbes politicas. A infantilizagcdo, justificada pela
necessidade de se cuidar da criangca em nossa sociedade, esta presente
tanto na escola como fora dela, acabando, na maioria das vezes, por
justificar atitudes dos adultos em relagao a crianga nem sempre dialogicas e
democraticas, mas quase sempre monoldgicas e autoritarias. Assim,

podemos perceber a nocéo de infancia nas relagdes politicas de dominagao
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dos governantes sobre os governados, de quem manda sobre quem

obedece.

Nesse sentido, seguindo o fio que tece Ribeiro (1997: 101), qualquer
governo democratico necessita considerar seus cidaddos como adultos, o
que constitui um desdobramento da idéia de igualdade, ou seja, a relagao
com o nao-adulto € pouco democratica, pois aponta ndo para a idéia de
igualdade / diferenga, mas para a de superioridade / inferioridade. S6 é
possivel pensarmos que somos iguais diante de direitos e deveres se
respeitarmos nossas diferengas. O fato de a escola pretender relagdes
democraticas com as criangas necessitaria de uma retomada da discussao
sobre a nocado de infancia nas diferentes esferas da sociedade e, neste
caso especifico, dentro da escola, ja que esta que vem sendo trabalhada na
e pela escola, como sugere a situagao 1 do inicio deste capitulo, nos traz a

discussao nao da diferenca, mas de superioridade e inferioridade.

Essa discusséao, leva a uma outra também sobre a nogao de sujeito
implicita nessas relagdes. O modo de circulagdo da palavra nas relacbdes
adulto / crianca remete em ultima analise a nocédo de sujeito que ganha
corpo dentro da prépria sociedade e da escola. Afinal, que sujeito nos

queremos constituir?

Torna-se importante destacar que ao observarmos produgdes de
criangas dentro da escola e mesmo fora dela, apesar de todo movimento
produzido pelo adulto (consciente ou oculto) de calar a crianga, muitas
vezes, a crianga resiste a este ‘monologismo’, acenando para outras
possibilidades de producédo de sentido. E por isso que se faz necessario, do
nosso ponto de vista, questionar a real validade destes modos de lidar com
a crianca que apontam para relagdes em que a nog¢ao de infancia como in-
fans - aquele que n&o fala, e também como nos mostra Kramer (1999: p 32)

€ 0 que ndo possui a razio.

Ribeiro (1997: 104) estabelece ainda uma interessante relagcao entre

essas nogdes de infancia e as relagdes de poder. Para ele, nas monarquias,
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uma freqliente distincdo que acontecia era entre a crianga e o escravo. Para
essa sociedade, o poder sobre um e outro é ilimitado, pois na crianga
manda-se para que ela prospere; no escravo, manda-se ndo para o seu
bem, mas o do senhor, o autor também chama a atencéo para o fato de que
a nogao de privacao esta presente tanto de um lado como de outro, ou seja,
SO0 ha infantilizacdo quando se pretende ‘visar o bem’ de alguém. No

despotismo, a privacdo bestializa e na monarquia absoluta, pueriliza
(p.104).

Dessa forma, entendemos que em nome de uma suposta ordem,
todo sudito esta sob a tutela dos governantes, e, de acordo com esse ponto
de vista, o processo de infantilizagdo, em nome de uma ordem social ou
politica, ndo aparece sO nas relacbes politicas, mas também em varios
campos das relagbes humanas. Esse poder atribuido aos governantes é
também verificado nas culturas patriarcais na figura do marido ® com sua
mulher e na imagem do pai em relagcdo ao seu filho. O superior protege
sempre o inferior: Filho e mulher s&o tidos por seres carentes, necessitados
de um tutor. O poder se diz tutela (Ribeiro;, 1997:104).

Dentro dessa dtica, o cuidado que Ribeiro diz ser necessario, diz
respeito as democracias na era moderna: elas ndo devem infantilizar seus
cidadaos. Assim, contextualiza-se os poderes em suas esferas politico
histérico e, desse modo, refletindo sobre esse tema dentro de nossa cultura,
percebermos que em nome do amor paterno ou materno se constréi a
possibilidade de um pai que castiga, pune, ou seja, controla seu filho. Ja na
escola, em nome de uma educacéao das criangas, o professor utiliza o poder
da e na palavra para calar e uniformizar os modos de produgao de sentido
dentro da sala de aula. Isso fica evidente na situagdo 1 do inicio desse
capitulo, onde a professora, ao marcar um sé sentido como certo, n&o
valoriza a capacidade do pensar / refletir da crianga, subordinando-a ao seu

modo de fazer. Sera que esses modos de relagcdes ao mesmo tempo nao

3 Ver mais sobre o assunto em Elizabeth Badinter “Um Amor Conquistado: O Mito do Amor Materno”
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escondem e revelam que o processo de infantilizacdo das criangas, em
nossa sociedade, é na verdade um modo pouco democratico de relacées de

poder presentes em nosso dia-a-dia?

Para nés, esse modo de circulacdo da palavra revela uma forma de
relagdo de poder e uma concepgéo de sujeito e de trabalho com o sujeito.
Afinal, a colocagao da professora na escola, mas também as falas da mae e
do pai na familia e, de um modo mais geral, a palavra do adulto dirigida a
crianga, apontam para a necessidade de refletir sobre muitas questdes
implicitas nestas relagdes, que acabam sendo constitutivas das relagbes
adulto / crianga a saber: as concepg¢des de linguagem, as concepgdes de
sujeito e as concepgdes ideoldgicas. O que tange duas questdes que fazem
parte de nossa pergunta inicial: que sujeito nés queremos constituir? E que
sujeito efetivamente ndés estamos constituindo com esses modos de

circulagao da palavra?

Tais questionamentos conduziram nosso olhar em torno da infancia,
com questdes que tocam os modos de circulacdo da palavra e o que esta
por tras delas, tanto das palavras como da circulacdo destas, bem como

que concepcodes de infancia elas revelam.

Acreditamos, portanto, ser necessario discutir quais nocdes de
sujeito, infancia, estdo implicitas / explicitas no trabalho pedagdgico e como,
nesta pesquisa, essas nog¢des foram aparecendo na sala de aula. Para isso,
a argumentacgao sera dividida em duas partes. Na primeira, trabalharemos a
nocao de infancia, procurando relaciona-la com a nocéo de constituicio da
subjetividade e, na segunda parte discutiremos como essa nogao coloca-se

dentro da escola.

21 INFANCIA, LINGUAGEM E CONSTITUICAO DA
SUBJETIVIDADE.
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Segundo Aries (1981) o sentimento de infancia € algo novo no
interior de nossa sociedade. Talvez, por isso, muitos afirmem que este autor
revolucionou a percepgao do que foi e de como é vista a infancia. Segundo
ele, por volta dos séculos XVI e XVII, as criangas oscilavam entre o mundo
dos animais e dos adultos, ora porque eram tratadas como animais e com
descaso, ora porque, nos momentos em que recebiam algum tipo de
consideracgéo, eram tratadas como adultos em miniaturas. Ainda, segundo o
mesmo autor, foi no século XVIII que se percebeu a crianga possuidora de
um mundo préprio e autbnomo, estando esta percepcgéo ligada a grandes
processos de transformacgdes daquela sociedade naquele momento. Ou
seja, podemos afirmar que ha uma intima relagdo entre os momentos
historicos e culturais das sociedades e suas transformagdes sociais e

politicas e a nogao de infancia, assim como a do proprio homem.
Narodowski (2001: 25) diz que:

Se para a Pedagogia, a infancia é um fato dado, um pressuposto
indiscutivel com base no qual é possivel construir tedrica e
praticamente o aluno, as pesquisas Inauguradas por Aries
demonstrardo que a infancia € um produto historico-cultural
moderno e ndo um dado geral e a-histérico que impregna toda a

historia da humanidade.

Na idade média verificava-se que tanto as criangas como os adultos
trabalhavam e brincavam, na medida que ndo havia uma distingdo muito
rigida entre esses dois mundos. Ou seja, atividades que hoje atribuimos a
adultos eram partilhadas pelas criangcas, e o contrario também é verdade.
Sendo assim, & possivel observar uma indiferenciacdo entre esses dois
mundos, porque a partir do trabalho e da brincadeira, muitos elementos da
cultura e conhecimentos sobre a vida eram transmitidos, partilhados.
Consequentemente, essa indistincdo provocava modos diferentes de

relacdes entre adulto e criancga.
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E interessante salientar que apesar de participar da idéia de Ariés de
que a crianga € uma invengao moderna, consolidada no século XVIII,
Comenius (1997) explica que desde o século XVI ja comegava a ser
reservado um lugar para a crianga dentro da sociedade, e que as questoes
em torno da educacdo das criangcas ja comecavam a ser olhadas e

pensadas de outro modo, a do ser em formacgao.

Neste percurso social que se origina no fim da Idade Média, uma
nova forma de vida comega a ser tecida lentamente, pois estas mudancas
sécio-culturais e econOmicas implicam, segundo Ariés, uma lenta
transformacado de atitudes perante a infancia, de modo que esta acaba

deixando de ocupar seu

lugar como residuo da vida comunitaria, como parte de um grande
corpo coletivo. Deste modo, a crianca comeca a ser percebida
como um ser inacabado, carente e, portanto, individualizado,
produto de um recorte que reconhece nela a necessidade de

resguardo e protegdo (Narodoviski, 2001: 27).

As mudangas nessas relagbes surgem a partir das revolugdes
burguesas da era moderna. Se as observarmos, verificaremos que a
emergéncia de varios novos sistemas de relagbes que provocam, segundo
Ariés, diferentes formas de constituicdo da nog¢ao de infancia, o que marca,
por sua vez, diferentes formas de estabelecer relagcbes com a crianga.
Sendo assim, podemos afirmar que tanto a nogdo de infancia, como os
modos de relacdo com a criangca possuem uma “determinacao” cultural, o
que levaria a crer que a nogao de constituicdo da subjetividade também
possui uma constituicdo soécio-cultural. A partir desse recorte, observa-se
que a nogao de infancia esta intimamente relacionada ao surgimento da
modernidade, pois € nela que se produz o primeiro movimento de

segregacao para restituir a infancia a sociedade.

O trabalho de Badinter (1985) também colabora com essa

interpretagdo, na medida em que discute o amor materno, e
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consequentemente, o filial, ndo como algo universal e dado a priori, ndo
como algo que faz parte da natureza intrinseca da mulher, mas como um
sentimento que se desenvolve ao sabor das mudancas socio-culturais e
econbmicas da historia. Isso significa que ele pode existir ou néo,
dependendo da época e também das condigbes materiais em que vive a
mae. Ora, essa polémica conclusdo a que chegou Badinter, na qual
desconstroi 0 mito de um dos sentimentos mais fortes em nossa cultura,
pode indicar que as outras formas de sentimentos, de pensamentos, de
memoria, enfim, de todas as funcdes psiquicas, apresentem aspectos e, por
que nao dizer toda a sua “estrutura”, constituida dentro de um espacgo sécio-

cultural.

A partir das idéias de Ariés, Badinter e outros, é possivel ver que a
crianca e a nogao que se tem dela como um campo aberto nem sempre foi,
dessa forma. Portanto, se tomarmos por base o discurso de Vigotski (1989?)
no qual afirma que o individuo é constituido culturalmente, veremos que a
crianga, o homem e todo seu processo de constituigho possuem um

determinante cultural-histérico e social.

Dessa forma, onde estaria a origem da nog¢ao de que a crianga € um
ser que “ndo possui a razao” e por isso precisa ser cuidada, tutelada?
Segundo Gagnebin (1997: 84), essa origem esta na Antiguidade, pois a
reflexdo filosofica e a pedagdgica nascem juntas, porque é em redor da
questdo da Paidéia que se constitui o primeiro ‘sistema’ que se
autodenomina de filosofico’, o pensamento de Platdo. E continua, citando
Lyotard... o espirito do homem n&o Ihe és dado de maneira completa e deve
ser reformado. O monstro dos filosofos & a infancia. Ela também ¢é sua
cumplice. A crianga lhes diz que o espirito ndo é (um) dado. Mas que ele é

um possivel.

22 EM BUSCA DO IN-FANS, UM OLHAR A PARTIR DO
TRABALHO COM A LINGUAGEM NA ESCOLA

46



Na sala de aula, algumas cenas eram comuns e apontavam as
concepgdes de ensino, aprendizagem que subsidiavam a pratica docente e,
deste modo, as nogdes de sujeito nelas explicitas, bem como acenavam
para os modos de circulacdo da palavra na relagdo professor / aluno. Um
bom exemplo disso é o de que a professora, ao passar tarefas na lousa, ia
soletrando silabicamente as palavras enquanto escrevia, por exemplo: “For-
mar fra-ses, Pi-ra-ci-ca-ba ...”. Outro exemplo, bastante significativo, ocorria
em situagdes de leitura de alguns textos com os alunos, pois a professora
lia pausadamente e também silabicamente ‘para que eles acompanhassem’
(sic professora). Fora da sala de aula e em conversas informais com a
professora, procuramos saber sobre os motivos pelos quais trabalhava

dessa forma, e ela fez os seguintes comentarios:
- “E para os alunos associarem”.
- “Porque isso ajuda os alunos a lerem melhor”.

- “Desse jeito eles percebem que, para cada som, existe

uma letra ou silaba”.

Estas questdes fizeram-nos trilhar um caminho que nos levou das
questdes que ai estdo explicitas, a da linguagem e suas concepg¢des, a uma
possivel compreensdo da questdo que esta posta sobre a infancia e sua
nocado de in-fans. Os indicios que esta concepcao de escrita traz, como
representacdo da fala, mostra que ha muitas questbes presentes nestas
relacbes entre fala e escrita, sobretudo as que apontam para além da
questdo metodoldgica de como é trabalhada dentro da escola e vai para os
lugares que trazem a nogdo de linguagem enquanto ‘verdade’ e ‘raz&o’.
Este estudo, fundamentalmente, quando relacionado a algumas
aproximagdes com as questdes da infancia, como a do ser da nao razao,
levou-nos a procurar compreender as questdoes que se colocam para a
linguagem e suas relagées com a infancia e o poder no mundo grego. Nao

temos a pretensdo de esgotar esta discussao aqui, mas sim de fazer um
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percurso que vai tecendo as relagdes postas nesta tematica, ou seja, a da

linguagem em relagdo a uma compreensao sobre a infancia.

Nesse sentido, procuramos realizar um percurso que passa pela
discussdo sobre a relagcdo entre fala e escrita, que indica muitas
possibilidades de compreender tanto a construcdo da racionalidade no

mundo moderno como as questdes sobre a verdade no mundo grego.

Do ponto de vista das questdes pedagdgicas, as relagdes entre fala e
escrita tém ocupado lugar central na atencdo de pesquisadores e pessoas
interessadas nessa area do conhecimento. Nas ultimas duas décadas, esse
tem sido um dos temas mais encontrados em pesquisas preocupadas com

a pratica pedagogica.

Ao procurar compreender as diversas formas de abordagem dessa
tematica, verificamos que essa discussdo tem gerado debate e polémica
bem antes da criagdo da escola conforme organizada na era moderna, pois
esse assunto ja se fazia presente desde os gregos. No dialogo entre
Socrates e Fedro (Platdo — Dialogos), por exemplo, essa tematica se
apresenta, com propositos e preocupacgoes diferentes das levantadas hoje.
Apesar das diferengas, essa reflexdo trazida pelos gregos, e
fundamentalmente por Platdo, revela que o problema pode ser visto de
forma muito mais complexa do que geralmente vem sendo apresentado
pela escola, indicando que a nogéo da escrita como representagao da fala,
verdade muitas vezes inquestionavel, pode ser pensada e entendida de

forma bastante diferente.

Em Platdo, aparece a importante questdo trazida por ele sobre a
‘memdria” e a “verdade”, e, portanto, ja na Grécia antiga, essas duas
nocdes parecem estar associadas. Sendo assim, procuraremos refletir

sobre ela comecando pelo problema da verdade.

Em nossa cultura, marcada por um modelo de pensamento que
muitas vezes, se confunde com o das ciéncias e da cientificidade moderna,

€ dificil separar a idéia de verdade da de objetividade, neutralidade,

48



quantificagao, experimentacao, entre outras, porque dentro desse tipo de
cultura, a verdade se define em dois niveis. Por um lado, ha a conformidade
com alguns principios légicos, e, por outro, a conformidade com o real,
sendo desse modo inseparavel das idéias de demonstracao, verificagdo e
experimentagdo (Detiene, 1981: 13). No entanto, no nosso dia-a-dia, no
senso comum, temos a impressao de que essa idéia de verdade, veiculada
em nossa sociedade, € eterna e sempre foi assim. Ou seja, as nogdes de

verdade na contemporaneidade e na Antiguidade sdo bem distintas.

Segundo Detiene (1981), a idéia de verdade, na Antiguidade, se
articula a idéia de Alétheia que aparece no preludio do poema de
Parménides, mas que nas documentacdes comegca com Homero. Isso por si
s6 ja nos garante que o problema da verdade nao € tao simples quanto se
apresenta. Ha, na filosofia, uma certa pré-historia da verdade que vai se

configurando dentro de um quadro no qual surge o pensamento do adivinho,

do poeta, do rei de justica .... . Determinar a significagdo pré-
racional da ‘verdade’ é tentar responder a uma série de questoes,
dentre as quais as mais importantes sdo as seguintes: Como se
define no pensamento mitico a configuragao da Alétheia? Qual é o
estatuto da palavra no pensamento religioso? Como e por que um
tipo de palavra, que é eficaz, é substituida por uma outra com
problemas especificos? Nao estariam postas aqui as relagcbes
entre palavra e realidade, as relagcbes entre a palavra e o outro?
Quais sdo os valores que sofrendo inteiramente uma mudanga de
significagdo continuam a impor-se, tanto em um sistema de

pensamento como no outro, tanto no mito como na razéo?

A intencdo dessa discussdo nao € esgotar as questdes levantadas
acima, nem tampouco fechar uma questao sobre o problema da verdade no
mundo grego, mas ela vai na direcdo do poder, a partir de algumas
questdes colocadas sobre estas nogdes. Buscarmos possiveis origens para

a idéia do in-fans e das relagbes de poder que esta tematica apresenta, pois
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se para os gregos a verdade estava presente no discurso oral, na fala, a
crianga, por ser o in-fans, ou seja, aquele que nao fala, acaba

consequentemente, sendo o ser da nao verdade.

Este tipo de pensamento talvez pudesse ser considerado como algo
procedente na Antiguidade, quando a fala (do poeta, dos reis) era vista
como algo divino, completo. No mundo moderno, marcado pela
racionalidade, essa palavra laicizou-se. O que se verifica nas praticas
cotidianas com a linguagem é que isto de algum modo ainda parece
presente nos nossos dias, nas relagbes entre adulto e crianga. Sendo
assim, poderiamos dizer que o que se critica na infancia, o fato de ser o ser

da nao ‘fala’, se dirige na verdade a toda humanidade.

O outro caminho possivel para essa discussao relaciona-se com o
dito acima, mas solicita um aprofundamento em torno do debate sobre o
lugar da linguagem na vida do homem e nas relagbes com o outro. Nossa
opgao, neste capitulo, € a de fazer esse segundo caminho, tentando realizar

esse aprofundamento a partir dos fios do primeiro.

Compreendemos que para um melhor entendimento dessa
discussao, faz-se necessario observar como esse fio, que vai tecendo e
formando o quadro que temos hoje, provém dessa nogao de que a palavra
que revela a verdade esta associada a figura do poeta, da palavra cantada,
ou seja, a palavra do poeta, tal como se desenvolve na atividade poética,
que é solidaria a duas nogbes complementares: A Musa e a Memoria
(Detiene, 1981: 15). E importante também lembrar que, se para nods, a
nogao de poeta esta ligada a escrita, para os gregos, estava relacionada a
fala. Entdo, como eram compreendidas as idéias de musa e memoria
naquele periodo? O que significavam e quais suas fung¢des? Esse trecho de

Filon de Alexandria* pode nos ajudar a entender. Vejamos:

Canta-se um velho relato, imaginado pelos sabios, e transmitido

de meméria, como tantos outros, de geragdo em geracéo, [...]. E

4 . A . . .
Trecho encontrado no livro “Os mestres da verdade na Grécia antiga” de Marcel Detiene.
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assim como se segue: quando o Criador acabou o mundo inteiro,
perguntou a um dos profetas se desejaria que algo ndo existisse
dentre todas as coisas que haviam sobre a terra. Respondeu-lhe
0s outros que eram absolutamente perfeitas e completas, que
faltava somente uma, a palavra laudatéria. O Pai Todo Poderoso
escutou esse discurso, e, ao aprova-lo, criou imediatamente a
linguagem das cantoras plenas de harmonias, nascidas de uma
das poténcias que o rodeavam, a Virgem Memoria, que o vulgar,

alterando seu nome, chama de Mnemosyne.

Mnemosyne, como uma dessas poténcias que rodeiam o Pai, é a
mae das Musas, pois faz os poetas lembrarem. E bom retomar a idéia de
que esse estatuto religioso do mundo grego se fundamenta sobre as
tradicdes orais, pois os poetas eram presenciados pelas musas, que
permitiam, através da memoria, que eles cantassem. No entanto,
poderiamos considerar a memoéria dos poetas como a nossa? Como uma
fungdo psicolégica? Segundo Detiene (1981: 17) de acordo com as

pesquisas de Vernant,

a memoria divinizada dos gregos ndo responde, de modo algum,
aos mesmos fins que a nossa; ela ndo visa, em absoluto,
reconstruir o passado segundo uma perspectiva temporal. A
memoria sacralizada é, em primeiro lugar, um privilégio de alguns
grupos de homens organizados em confrarias: assim sendo ela se

diferencia frontalmente do poder de recordar de outros individuos.

Portanto, podemos observar que a memoria do poeta era vista como
aquilo que permite decifrar o invisivel, que possui uma onisciéncia de
carater adivinhatério, ou seja, era como se o poeta tivesse o privilégio de

entrar em contato com o outro mundo.

Sendo assim, se considerarmos que essa palavra cantada pelo poeta
€ inspirada pelas musas, filhas de Mnemosynes e enviadas por deus a

Terra, podemos considerar que o0s poetas sao seres sacralizados e
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possuidores da palavra de deus, ou seja, o poeta possui um dom, chamado
de dom de vidéncia, sua palavra. Entao, por ser de certa forma a palavra de
Deus, acaba sendo entendida como a palavra que canta a verdade, que diz

a verdade.

Portanto, uma das caracteristicas do poeta, aponta para uma
caracteristica da palavra, que é a de ser eficaz, de ser Unica, e por isso
sacralizada e respeitada, ou seja, dizer a Verdade. Aqui se pode
estabelecer uma estreita relacdo com a idéia da palavra da professora, na
situagdo 1 do inicio deste capitulo, guardando as devidas diferengas do
lugar do professor na contemporaneidade e do poeta na Antiguidade.
Assim, a palavra do professor ganha na relagdo com o aluno um sentido
unico, acabado, fechado e desse modo, observa-se que uma das nog¢des de
infancia possivel é a daquele que nao possui a palavra e, em ultima analise,
ndo possui a verdade. Consequentemente, o ndo-falar do in-fans relaciona-

se com a idéia da ndo verdade.

A verdade é, entdo, Alethéia, que s6 pode ser entendida dentro de
uma oposicdo complementar, e aqui deve ser compreendida de forma
bastante ampla, ndo como pdélos que se anulam, mas como 0s que se
constituem mutuamente a partir de uma ligagdo entre aspectos diferentes.
Se pensarmos nas cores e em como relagcdo de oposigdo nela que se
estabelece, poderiamos dizer que o contrario (que anula) de branco é o
preto, ja o oposto de branco € o ndo branco. Ou seja, tudo aquilo que néo é
branco, que para sua existéncia, precisa de todas as outras cores que nao a

branca.

Esse é o aspecto que se torna interessante, do nosso ponto de vista,
para a reflexdo sobre o problema da verdade — Alethéia. Sendo o A aqui um
prefixo de negacdo de Léthe, que significa esquecimento,
consequentemente, a verdade estaria ligada ao ndo esquecimento. Porém,
se pensarmos isso na otica da negagdao complementar, verificaremos que

toda lembranga indica uma ou muitas coisas esquecidas. Dentro dessa

52



l6gica, a verdade ndo esta s6 no que € lembrado pelos cantos do poeta,
mas também esta naquilo que ele esconde através do seu canto para que a
verdade se constitua. Portanto, a maxima dualista de que ou vocé se
lembra, ou vocé se esquece, ndao vale nesse caso, e, 0 que se torna
importante € que aquilo que nos faz lembrar, também nos faz esquecer. A
memoria acaba fazendo parceira com o esquecimento e acaba sendo algo

que é re-velado, é trazido a luz pelo cantico do poeta.

Assim, dentro do campo de relagbes que estamos estabelecendo,

duas questdes se fazem presente:

- SO6 €& possivel pensar o adulto em uma relagdo de
complementaridade, se pensarmos a crianga nao mais como um
in-fans, mas como um ser que se constitui e ocupa um lugar

concreto e por isso falante na relacdo com o adulto.

- Se pensarmos a relacdo adulto e infancia como relagdes de
complementaridade, veremos que a razao precisa da nao razao

para existir, ou seja, o adulto precisa da crianga.

Sendo assim, ao considerarmos, como na antiguidade, que a
verdade é algo que ja existe e é revelada pelos poetas, consideramos um
valor inestimavel para eles, porque trazem ao homem comum, que nao é
dotado desse dom, a possibilidade de ter contato com coisas que estéo

além do mundo aparente, oriundas da palavra do poeta, que

permite escapar do siléncio e da Morte: na voz do homem
privilegiado, na vibragdo harmoniosa que faz ascender o louvor,
na palavra viva que é a poténcia de vida, [...], revela-se o Ser da
palavra eficaz. Através do seu louvor, o poeta concede ao homem
uma memoria da qual ele é naturalmente privado (Detiene, 1981:
20).

Assim, é gracas a esse carater divino da palavra do poeta, inspirado

pelas musas, que Ihe concedem a capacidade de ser o ‘mestre da Verdade’.
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Toda essa Verdade é revelada através dos canticos, entendida
dentro de um sistema de representagdes religiosas e constituida em
oposicao a nao verdade. Sendo assim, poderiamos dizer que a verdade nao
€ um conceito, mas ‘um relato liturgico’. Isso determina uma caracteristica ‘a
palavra’, ou seja, sua totalidade e unicidade de sentido, que brota de um
comportamento gesticular: é palavra e corpo, que dizem, como na situagéo
1 do inicio deste capitulo, onde a professora define o sentido do texto do
aluno através de uma palavra que nao sugere réplica. Sua postura e o tom
de sua voz indicam o lugar da palavra e o lugar do proprio aluno, e assim o

lugar de quem manda e quem obedece.

Para desenvolver melhor essa passagem, langaremos mao de mais

um exemplo da mitologia grega:

quando Althaia amaldicoa seu filho, sua maldicdo é palavra e
postura: toda encolhida, ela ‘bate com forga no chdo para suscitar
a Erinia vingadora’. E a atitude do corpo que confere sua poténcia
a palavra, uma palavra que, alias, se identifica com a obscura
figura de Erinia. ...... . A palavra é da mesma ordem: como a méo
que da que recebe, que toma, como o bastdo que afirma o poder,
como os gestos de imprecagéo, ela € uma forga religiosa que age

em virtude de sua propria eficacia (Detiene, 1981: 33).

Ora, as relagdes entre linguagem e gesto, sujeito e corpo ganham
evidencia em dois importantes autores do século XX, Henri Wallon e Michel
Foucault. Wallon (1971) ao desenvolver sua psicologia da pessoa completa
e descrever os estagios do desenvolvimento pelos quais passa o sujeito na
sua construcdo enquanto pessoa, diz que todo processo de
desenvolvimento se da através de uma distincdo entre o eu e o outro,
diferenciacdo que se inicia na propria construgdo da consciéncia corporal e
que se organiza através dos gestos e das manifestagbes da propria crianca

e do outro. Ou seja, é do gesto que nasce o movimento, a consciéncia e,
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por conseguinte a linguagem. No comego das manifestagées da crianga, € o

‘corpo que diz'.

Foucault (1977), mostra como o controle do corpo € importante no

processo de construcido de um homem obediente, de corpo décil. Para ele,

Em qualquer sociedade, o corpo esta preso no interior de poderes
muito apertados, que Ihe Iimpbe limitacbes, proibicbes ou
obrigagbes. [...]. O que permite o controle minucioso das
operagbes do corpo, que realizam a sujeicdo constante de suas
forgas e lhes impbéem uma relagéo de docilidade — utilidade, sédo o

que podemos chamar as disciplinas (Foucault, 1977: 126).

Os dois autores supra citados mostram, cada um a seu modo, como
o controle do corpo, do sentido, das agdes dos sujeitos indicam relagdes de
poder que calam, e que em ultima analise marcam a constituicdo da
subjetividade na esfera do outro, ponderacdo que nés também assumimos.
O que questionamos, assim como Foucault (1977) e Wallon (1971), é que o
controle do corpo, dos gestos, do sentido, desenvolvidos pela professora,
na situacdo 1, indicam uma concepcéo de crianca, de adulto, de aluno e
professor e em ultima analise de educacao, que se pauta no controle de um

sobre o outro.

Esta idéia do controle que se da na atitude, na postura, nas proprias
praticas discursivas do dia-a-dia, também é percebida na mitologia grega e
na literatura. Duas passagens podem esclarecer isto com bastante
propriedade: a palavra do adivinho e das poténcias oraculares, tanto quanto
o verbo poético, delimita um plano de realidade: quando Apolo profetiza ele
realiza (Detienne, 1981: 35). Isso também pode ser verificado em “Romeu e
Julieta” de Sheakespeare, quando Merccucio, na sua agonia, apos ser
ferido em uma briga que envolve Romeu e Teobaldo, primo de Julieta, ‘roga’
que uma desgraga arraste, dizime, tanto a familia de Romeu como a de

Julieta. Verifica-se que ele n&o so fala, mas sua fala de fato acontece.
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Nos ditos populares também verificamos este poder da palavra e do
gesto, em expressdes como ‘rogar uma praga’ e ‘olho gordo’ que possuem
diferentes variaveis, em diferentes regides / culturas com seu efeito no

imaginario popular.

Esse valor da palavra precipuo da divindade, que se constitui no
gesto e se manifesta nela mesma, possui caracteristicas singulares que
permitem inclusive a lembranca, pois ndo é a palavra por si s6 que fala, mas
€ acompanhada, como ja dito, pelo gesto, pelo ritmo, pelas rimas, isto €, é
uma palavra que seduz, porque encanta e talvez realize por conta de tudo
isso. Tudo o que poderia apontar para uma no¢ao em que entenderiamos o
tecido poético como algo que vai entrelagando ora harmoniosamente, ora
conflituosamente, as oposicdes constitutivas, tanto no campo conceitual,
como no campo cultural, como discutiu Dionisio de Halicarnasso: um tecido
precioso que nasce sob as maos do poeta ao reunir varias linguas em uma
SO, a nobre e a simples, a extraordinaria e a natural, a concisa e a
desenvolvida, a doce e a mordaz. Isto fortalece nossa argumentacao inicial,
rapidamente apontada no primeiro capitulo, e que se torna central em nosso
trabalho: a da idéia de que as questdes das relagdes entre adulto e criangas
e, mais especificamente, entre professor e aluno, ndo estdo nas
metodologias por eles trabalhadas nos processos educativos, mas sim na
postura, nas relagdes, pois sdo estas que em Uultima analise acabam por
determinar a constituicdo destas relagdes e, por assim dizer, do proprio

sujeito.

Esta argumentagao pode ser explicada de um outro modo através de

Bakhtin, quando este autor aponta que

na realidade, ndo s&o palavras o0 que pronunciamos ou
escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis etc. A
palavra esta carregada de um conteudo ou de um sentido

ideolégico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras
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e somente reagimos aquelas que despertam em nos ressonancias

ideologicas ou concernentes a vida.

Em um outro momento, o referido autor mostra como que este campo
de sentido da palavra esta articulado ao campo da postura das pessoas nas
relacbes dialégicas e afirma que: a comunicagdo verbal é sempre
acompanhada de atos sociais de carater ndo verbal (gestos do trabalho,
atos simbdlicos de um ritual, cerimbnias, etc), dos quais ela é muitas vezes
apenas complemento, desempenhando um papel apenas auxiliar (Iden, p.
124).

Porém, por mais absoluto que parega o reino dessa palavra magico-
religiosa, muitos setores da sociedade na Antiguidade conseguiram escapar
desse tipo de palavra, outros também comecaram a desnudar o carater

religioso dessa palavra, objetivando técnicas de memorizagéo.

Detiene (1981:56) diz que a partir da obra de Simbnides podemos
verificar como o processo de desvalorizagdo da Alethéia foi acontecendo.
Esse mesmo autor ainda afirma que Simdnides foi o primeiro a fazer da
poesia um oficio, pois compunha poemas por dinheiro e as musas tornavan-
se cobosas, mercenarias. A partir desse poeta, ocorreu o inicio das
analogias entre a pintura e a poesia, no entanto a primeira era vista como
uma técnica e um oficio, o que indicava que, para o poeta, que muitos
chamam de precursor do sofismo, era possivel criar técnicas para

desenvolver a poesia.

Chama nossa atencao a figura de Siménides, ndo s seu desejo de
praticar a poesia como oficio, mas a reflexdo que esse ‘poeta’ sugere sobre
ela e, consequentemente, sobre a oralidade, seu objetivo, seu valor e sua
funcdo. O referido autor rompe com a visdao do poeta como o inspirado,
tendo por objetivo enfatizar a Alethéia, indicando também a necessidade de
uma nova reflexdo sobre o problema da verdade. Apdés o rompimento,
relaciona-se de imediato a desvalorizacdo da Alétheia com a criagao de

uma nova técnica, a mnemotécnica (toda uma corrente de pensadores
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atribui a Siménides a invengdo da mnemotécnica). Mas, o que significa de

fato a criacdo da mnemotécnica?
Detiene (1981: 57), esclarece dessa forma:

Até Simébnides, a memoria era um instrumento fundamental para o
poeta: era uma fungdo de carater religioso que lhe permitia
conhecer o passado, o presente e o futuro. De uma vez por todas,
através de uma visdo imediata e através da memoria, o poeta
entrava no além, atingia o invisivel. Fungdo religiosa, a memoria
era o fundamento da palavra poética e o estatuto privilegiado do
poeta. Com Simbnides, a memoria torna-se uma técnica
secularizada, uma faculdade psicolégica que cada um exerce mais
ou menos segundo regras definidas, regras postas ao alcance de

todos.

A partir dessa fase, a memoria deixa de ser uma forma de
conhecimento privilegiado e passa a ser um instrumento para o aprendizado

da poesia, tornando-se um oficio e ndo mais um dom divino.

No entanto, as atribuicbes feitas a Simbnides ndo terminam na
invengdo da mnemotécnica, elas vao além disso, e chegam a outro ponto
que nos interessa. E atribuido a Siménides a invencdo das letras do
alfabeto que deviam permitir uma melhor notacdo escrita. E notavel, de fato,
que os poetas liricos recorram a escrita, e ndo mais a simples recitago,

para apresentarem as suas obras (Detiene, 1981: 58).

Com a mnemotécnica e a escrita, estabelecesse-se uma nova
relacdo do homem com a memdria, deixando de ter um aspecto religioso e
passando a ser algo profano, que pode ser aprendido. Institui-se, entao,
uma relagdo da memadria com o tempo, porém, ndo mais com uma poténcia
do esquecimento, mas como algo prudente que se pode através dele
aprender e memorizar. Esta nova relacéo indica também uma nova relagao

do homem com a linguagem e com a verdade. Deste modo, os aspectos em
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que esta discussdo nos interessa sdo o adulto, entendido como ser que

possui a razao, e a crianga, como ser privado dela.

A partir daqui, podemos encontrar um caminho para a critica
platbnica a escrita, e para entendermos o lugar que o in-fans comega a
ocupar na cultura. Para isso retomemos algumas passagens do Fedro, para
verificarmos que, na visdo de Soécrates, a escrita € um simulacro e a fala

possui uma materialidade da alma. Vejamos:

O uso da escrita, Fedro, tem um inconveniente que se
assemelha a pintura. Também as figuras pintadas tém atitudes
de pessoas vivas, mas se alguém as interrogar conservar-se-ao
gravemente caladas. O mesmo sucede com os discursos. [....]. .
Uma vez escrito, um discurso sai a vagar por toda a parte, ndo
SO entre os conhecedores mas também entre os que né&o
entendem, [...] . Quando é desprezado ou injustamente
censurado, necessita do auxilio do pai, pois ndo é capaz de

defender-se nem de proteger de si.

Ora, o homem ao qual nés dois desejamos ser iguais, Fedro,
pensaria do seguinte modo: um discurso escrito, ndo importa
qual seja o seu assunto, contém necessariamente grande
numero de fantasias; nenhum discurso seja ele escrito em
prosa ou em verso, merece que se envide grande esforgo na

sua composigéao. (Platdo, Dialogos)

As criticas de Sdécrates precisam ser entendidas dentro de um
contexto no qual se leve em consideragdo também o pensamento de
Simobnides, porque na verdade, essa discussdo passa pela esfera
politica, mas mostra com muita clareza a distingdo entre esses dois
tipos de grupos: os fildosofos e os sofistas. Nessa distingao, verificamos
que a palavra é colocada como um objeto de segunda ordem, ou seja,
na relacéo entre a oralidade e a escrita, por uma discussdo sobre o

sagrado e o profano, a verdade / memoria e a errancia /
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esquecimento, parece ter uma discussao sobre o poder de quem fala
e de quem escreve; a critica platdnica, na verdade, parece ser critica

politica.

Nesse percurso grego, podemos verificar que a passagem da cultura
oral para a cultura da escrita inaugura um modo diferente de pensar e
elaborar o conhecimento, que deixa, entdo, de ser revelado pelas musas e
manifestado no cantico dos poetas, e passa a ser algo que precisa ser
aprendido, que sera construido. Assim a crianga, nesse percurso, passa a

ser vista como um ser que nao é, mas sera.

Nesta perspectiva, Havelock (1996: 16) contribui para entendermos

tal pensamento, pois acredita que:

O alfabeto converteu a lingua grega falada num artefato, deste
modo separando-a do locutor e tornando-a uma linguagem, isto é€,
objeto disponivel para inspegéo, reflexdo, analise [........ ] Um
artefato visivel podia ser preservado sem recurso a memoria.
Podia ser recomposto, reordenado, repensado, a fim de produzir
formas de declaragéo e tipos de enunciagdo antes indisponiveis —
por ndo serem facilmente memorizaveis. Se fosse possivel
memorizar o nhovo discurso por uma palavra nova o termo seria

‘conceitual’.

Parece que Havelock quer nos chamar a atengao para o discurso
oral, porque ele oferece uma atividade verbal mais descritiva da agado do
sujeito, enquanto que o discurso escrito permite uma inclinagdo em favor da

reflexdo, em ultima analise, a razao.

Essa passagem da oralidade para a escrita acaba por significar
interpretagdo (Havelock aponta como a Odisséia € um exemplo disso), e
aponta para uma discussao que se manifestava implicita, podendo aparecer
com a escrita, que o texto original ndo existe. Detienne (1992), em os, “Os
Mestres da Verdade”, ja aponta essa discussao, dizendo que nem nos mitos

podemos encontrar a verdade. Porém, o que é decisivo para nossa
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discussao é que a ordem da escrita instaura uma outra ordem, outra forma
de pensar e, essa nova ordem n&o valoriza a memoria como o lugar da
busca da verdade. E interessante pensar nesse sentido em uma das frases
bastante presentes na academia: “voltar as fontes”, significando essa

“volta”, no caso, representa volta ao texto escrito.

Sendo assim, acreditar que a verdade esta na escrita, ou seja,
acreditar que a nogao de verdade instaura-se a partir da cultura letrada, é
acreditar que a verdade, e sua nogao, relaciona-se como a razdo e nao

mais com a idéia de revelagao.

Marcamos aqui uma posi¢ao, a de que a verdade nao mais € dada
como antes, mas sim € algo que precisa ser construida, conquistada. Dessa
forma, podemos admitir que ndo se muda sé um pensamento em fungao de
uma nova linguagem, mas muda-se também todo o modo de organizagao
de uma cultura. Ou seja, agora, a linguagem e o sentido ndo estdo mais
prontos e acabados, mas tém que ser produzidos no proprio circulo das

relacbes humanas.

Aqui se encontram alguns elementos que dao indicios para o que
pode significar a idéia de infancia. Ora, se a infancia significa este nao falar,
dentro da discussao que tecemos até este momento, podemos acenar para
dois lados:

- O primeiro indica que esta relagao esta vinculada a idéia de
verdade, e deste modo, que o in-fans seria aquele que nao

possui a verdade, porque nao possui a palavra.

- 0O segundo caminho indica que a idéia da palavra esta ligada
nao mais a uma verdade que é revelada, mas sim a uma

verdade como produto da atividade racional.

Sao estes dois caminhos que observamos estarem presentes nas
visdes de infancia que chegam até nds e se manifestam nas praticas diarias

com a crianga, bem como nas teorias da Psicologia e da Pedagogia.
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Gagnebin (1997: 85) diz que a histéria desse conceito se faz em

duas grandes correntes. A primeira, que nasce com Platao,

atravessa a pedagogia cristd com Santo Agostinho [...] e chega
até noés por meio do racionalismo cartesiano, nos diz que a
infancia é um mal necessario, uma condi¢cdo proxima do estado
animalesco e primitivo, e que, como as criangas S0 seres
privados de raz&o, elas devem ser corrigidas nas suas tendéncias
selvagens, irrefletidas e egoistas que ameagam a construgéao

consensual da cidade humana gragas a edificagdo racional.

Assim, essa nog¢ao nos reporta a nogao de crianga e de educagao
trazida por Durkhein, que abordaremos em seguida. Porém, antes

apontaremos a outra grande corrente a qual é descrita por Gagnebin.

Essa segunda linha, para Gagnebin, também nasce com Platdo e
atravessa o renascimento com Montaigne e chega a nossas escolas ditas
alternativas por meio do romantismo de Rosseau. Essa linha nos mostra
que nao adianta querer encher as criangas de ensinamentos, regras, de
normas, de conteudos, mas que a verdadeira educacao consiste muito mais
num preparo adequado de suas almas para que nelas, por impulso proprio
e natural, possa crescer e desenvolver a inteligéncia de cada crianga, no
respeito do ritmo e dos interesses proprios de cada uma em particular
(Gagnebin, 1997, p. 85).

Um rapido olhar para essas duas perspectivas pode nos levar a
pensar que elas sugerem praticas pedagogicas diferentes, como de fato
ocorre se olhamos para diferentes propostas pedagdgicas de trabalho na
escola, e, também, para diferentes teorias psicolégicas que sustentam
esses trabalhos. No entanto, aos nos atermos a origem dessas duas
tendéncias, iremos verificar que as contradigoes surgidas, a primeira
vista, apontam para uma mesma nog¢ao de sujeito e, em especial, de
crianga, que precisa ser cuidada e vigiada em todos os seus

movimentos, pois se isso nao ocorrer a crianga pode se perder ou,
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como afirma Platdo, a crianca é de todos os animais o mais intratavel, [...]
na medida que seu pensamento, ao mesmo tempo cheio de potencialidades
e sem nenhuma orientago reta ainda, o torna o mais ardiloso, o mais habil

e 0 mais atrevido de todos os bichos’.

Retomemos aqui o percurso que uma mesma visdo toma no curso
da histéria da humanidade, caminhos diferentes que chegam até a escola

hoje.

2.3 INFANCIA: O LUGAR DE CRIANCA E NA ESCOLA.

Para esclarecer melhor a nog¢do de infancia recorreremos a outra
situacéo de sala de aula, a que chamaremos de situagao 2, ocorrida durante

a coleta de dados, representativa das questdes que estamos discutindo:

As criangas estavam bastante agitadas porque nos haviamos
combinado com a professora a realizagdo de uma atividade,
que seria conduzida por nés. Em um determinado momento,
apos um dos pesquisadores ter contado uma historia, instala-
se um verdadeiro caos na sala de aula, pois algumas
criangas falavam, agitavam-se, e iam em nossa dire¢do;
outras gritavam, brincavam e algumas comegavam a produzir
o texto. Enquanto isso, a professora ficava sentada em uma
carteira no meio dos alunos. Apo6s o inicio das produgbes de
textos, andamos pela sala com o intuito de auxiliar os alunos,

porém, em um determinado momento, ouvimos:

- Vocé viu como nédo é facil lidar com essas criangas,
precisa ter pulso forte, colocar de castigo, reprimir mesmo,
ficar em cima, eles se perdem e ai ndo vamos mais

conseguir controla-los®’.

> Citagdo extraida do texto “Infincia e Pensamento” de Jean Marie Gagnebin. A traducio do grego é feita pela
propria autora. A citagdo em grego se encontra no texto referido nas paginas 85 e 86.
® Citagdo extraida do diario de campo de um dos pesquisadores.
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Esse ser que precisa ser controlado de forma bastante definida,
como aponta a professora, assemelha-se com o animal monstruoso de que
nos fala Platdo, que possui uma forgca bruta e animalesca, precisando ser

domesticada. Vejamos:

Educacgéo repressora ou educagdo como um amoroso ajudar das
faculdades naturais de cada crianga para que cres¢cam na boa
direcdo? Essa alternativa, apontada pelos escritos de Platdo, nos
remete, mais profundamente, ao estatuto paradoxal da infancia e
dos infantes, isto é, desses seres humanos sim, mas, no entanto
privados de fala, ou seja, privados daquilo que, segundo toda a
tfradicdo metafisica ocidental, € o proprio homem: a linguagem,
portanto a razdo, linguagem e razdo que permitem a instituicdo de

uma ordem politica (Gagnebin, 1997: 86-87).

Faz-se necessario dizer que para a autora, /ogos implica
indistintamente dois conceitos. O primeiro, que ndo ha, logos sem uma
racionalidade nele inscrita, nem razdo que nido possa se manifestar fora da
palavra. Retomo aqui, o que ja foi dito anteriormente, ou seja, que a nogao
de infancia ndo remete a uma nogao de “idade” cronoldgica, mas sim aquilo

que caracteriza o inicio da vida do homem, “a incapacidade, mais a

auséncia de fala”
No entanto, o que significa essa auséncia primeira?

Segundo Gagnebin, Santo Agostinho afirma que a crianca é o
testemunho vivo do pecado, pois desde o seu nascimento ela ja representa
a falta de uma harmonia com o Divino, uma separacédo. E é contra essa
separacdo, e o estado de falta que nos resta lutar, para sairmos dessa
situacdo. Porém, para isso, precisariamos entrar para o mundo onde esses
instintos animalescos fossem aniquilados, ou seja, para 0 mundo da razao,
que permitira controlar nossos instintos. Entdo, para Santo Agostinho, a
infancia esta longe de ser o estado da inocéncia, mas é sim e, sobretudo, a

época em que se revela a marca do pecado, nao s6 porque cada crianca é

64



o sinal latente do pecado carnal de seus pais profundamente marcada pelo
pecado original, mas também por ser a crianga 0 momento em que se
manifesta seu desejo e 6dio, o que significaria dizer que a crianga nao é
pura. Desse modo, essas manifestacbes precisam ser censuradas e

reprimidas, assim como argumenta a professora na situagao 2.

Essa forma de pensar, tanto sobre a crianga, como sobre os modos
de se relacionar com ela, que vai passando por varios séculos de historia,
dentro de diversas culturas, aponta para um modo de educacédo pautado
nas relagdées do cotidiano, mas indicam também que, a partir das posi¢oes
pedagodgicas que surgem juntamente com a escola na modernidade, um
amalgama vai se formando entre esse modo de pensar a crianga € 0

trabalho da escola.

Isso fica claro, pois, segundo Durkhein, educar é declarar guerra
interminavel e sem tréguas, contra as paixoes (Fernandes, 1997: 64), aqui a
paixao deve ser entendida como o desejo indisciplinado pelas coisas novas
e desconhecidas, que tira o homem do caminho da disciplina, da abnegacgao
e da autonomia da vontade. O modelo durkheimiano & bastante revelador

dos modos de educagao contemporanea.

Fernandez (1997: 63) aponta que, Durkhein, ao se preocupar com o
momento da sociedade de sua época, que estava doente e precisada de um
processo de cura, porque a modernidade atravessava uma crise de
moralidade em “consequéncia do que (Durkhein) denominou anomia”, faz
um tecido composto pelo fio da crianca e pelo fio da escola. Para ele, essa
paixao presente no homem moderno se manifesta de forma mais latente na
crianga, que é um ser curioso, imaginativo, instavel, e que possui o que ha
de bicho no homem, isso que a faz habitante do mundo primitivo;
semelhante aos déspotas; analoga as mulheres, aos loucos, aos poetas
(ibiden, p.64) infante.

E, provavelmente, essa, a nocdo de crianca que Durkhein possui,

que nos permite entender qual é o caminho que o leva a dizer que lugar de
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crianga € na escola, pois essa crianga imaginaria fraturada, possui uma
parte util, a que serve de alavanca ao papel do educador, e, uma parte
bicho, a que o educador mantera sob vigildncia constante, transformara em
faltas e submetera a censura e punigdo, produzindo desse modo, na

crianga, o remorso e a vergonha (ibiden, p.64).

A imaginacao, a fantasia e a imprevisibilidade da crianga é o que
provoca medo em Durkhein, e, do nosso ponto de vista, provoca medo
também no adulto e na prépria escola, porque isso nos leva ao mundo do
desconhecido, do descontrolado, bastante diferente daquele do adulto

normalizado, respeitador das normas e regras sociais, um adulto cidad&o.

O discurso durkheiniano esta ainda presente na escola
contemporanea, cujo objetivo € educar para transformar a crianga em ser
cidadao, que, dentro do percurso que Durkhein desenvolve na sua
‘sociologia’, e também no que a propria escola contemporanea fez, € aquele

sujeito que é

apenas normal, sinbnimo dessa chateza do tracado, dessa timidez
das aspiragbes, desse desaparecimento, ou esmagamento do
desejo. [.....] . Quem sabe possa ser aquele que a policia nos
acostumou a chamar de cidaddo de bem para nos diferenciar do

marginal (Fernadez, 1997: 67).

Cabe aqui perguntar: O que queremos de fato dizer, quando falamos
de educacao para a cidadania, se nao estamos falando exatamente desse
sujeito que obedece as regras definidas pela sociedade, através de um
comportamento dito produtivo, que acaba por ser o adulto ‘politicamente

correto’.

O projeto de Durkhein so se efetiva na medida em que, esse autor vé
duas coisas que ocorrem concomitantemente na crianga e no educador. Na
crianga, aparece a capacidade, por sua propria natureza, de tradicionalismo,
credulidade e receptividade as ordens, mas que se contrapde as outras

caracteristicas naturais da crianga, curiosidade, imaginag¢ao instabilidade. Ja
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no educador, aparecem duas caracteristicas: a sugestionalidade e o poder

hipnotizador.

Gragas ao poder hipnotizador, o educador, desde que saiba
ocupar o lugar de magnetizar, ganha a poténcia de corrigir o outro
[....] com sugestionalidade, a possibilidade de sufocar no outro o
que é avaliado como mau e, mais ainda, de criar no outro algo que
la ndo estava (Fernandez, 1997: 68-69).

Isso é extremamente relevante, pois ao retomarmos o dialogo entre a
professora e o aluno na situagdo 1, tratada no inicio deste capitulo, e
também as observacbes da professora na situagao 2, € possivel verificar
que a maneira como a professora aborda o aluno e também o modo pelo
qual ela pensa a educacdo, ndo da a crianga uma outra alternativa a nao
ser fazer o que a professora diz. Durkhein, ao explicar o poder de

sugestionalidade e o poder hipnotizador do professor, diz que ele deve

falar em tom de mando, com autoridade. Deve dizer: Quero! Fazer
entender que a recusa de obedecer ndo é concebivel, que o
quanto deve ser cumprido [....]. NGdo pode ocorrer de outra maneira

(Durkhein in Fernandez, 1997: 68)

Em termos pedagodgicos, a proposicdo de Durkhein encontra um
contraponto, cuja origem esta em Platdo, mas que toma rumos
absolutamente diferentes no pensamento de Rosseau. Para este autor, a
premissa se inverte, e, em vez de corrigir a natureza da crianga e torna-la
mais rapidamente adulta, o educador deve exatamente fazer o contrario.
Deve escutar a voz da crianga e colaborar com seu desenvolvimento
harmonioso, ndo a partir de regras ditadas por convengdes sociais ou
determinadas por outrem, mas deve permitir que o convivio com o outro e 0
desenvolvimento dessas habilidades seja algo oriundo da maturag&o natural

de suas faculdades infantis.
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A proposta de Rosseau defende que a crianga ndo s6 deve ser
protegida de uma educagdo dura e castradora, como também deve ser

protegida das arbitrariedades dos adultos. Vejamos:

Ponhamos como maxima incontestavel que o0s primeiros
movimentos da natureza s&o sempre retos: ndo ha nenhuma
perversidade originaria no coragdo humano. Ndo se encontra nele
nenhum vicio do qual ndo se possa dizer como e por que caminho
penetrou por ali. A tnica paixdo natural do homem é o amor por si
mesmo ou o amor proprio, entendido no sentido amplo. Até que o
guia do amor proprio, que é a razdo, possa nascer (grifo meu),
importa, portanto que a crianga ndo faga nada... (Rosseau in
Gagnebin, 1997: 93).

Portanto, a crianca tal como entendida por Rosseau, se caracteriza
por ser diferente da crianga tal como compreendida por Durkhein, e é isso
que marca formas bastante diferentes de elaboracdo do trabalho com a
crianca. Para Rosseau, € natural o processo de adentramento da crianga na
cultura. Além disso, também observa que devemos respeitar os ritmos

naturais do crescimento e,

Em particular, respeitar na crianga sua auséncia de linguagem
articulada, de ndo apressa-la a aprender nem a andar, nem a
falar, nem a escrever, o in-fans ndo € mais, pois, o0 rastro
vergonhoso de nossa natureza corrupta e animal, mas sim, muito
mais, o testemunho precioso de uma linguagem dos sentimentos
auténticos e verdadeiros, ainda ndo corrompidos pela convivéncia
mundana (Gagnebin, 1997: 94).

Fica claro aqui a idéia do devir, do vir a ser.

Segundo Rosseau, esse processo deve ser natural, portanto deve
ser respeitado pela educacéo, pois o desenvolvimento interno de nossas
faculdades e de nossos 6rgdos é a educagdo da natureza; o uso que

aprendemos a fazer desta educacdo dos homens; e 0 acesso de nossa
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propria experiéncia aos objetos que nos afetam é a educagdo das coisas
(Rosseau 1999: 37). Sendo assim, a educagdo da natureza acaba por
moldar a infancia com maior nitidez, mostrando que a ma educacéao seria
aquela que nao sabe detectar a criangca dentro da prépria crianga, aquela
que nao constréi cotidianamente a propria crianga, como explica
Narodowski (2000: 34) em Emilio a crianga € um ndo adulto e sua principal
caréncia é de razdo: Se as criancas entendem-se razdes, ndo teriam
necessidade de ser ensinadas. A infancia é o longo caminho que os seres

humanos empreendem da falta da razéo (adulta) a razdo.

Essa discussdo procura abordar a tematica de duas vertentes
tedricas distintas, tanto na forma de compreender a crianca, como no seu
processo de desenvolvimento. A partir dessa compreensao as formas de
trabalho com a crianca também se diferem, porque nos coloca diante de
uma questdo bastante relevante no que diz respeito a tematica da escola,
da linguagem e da crianga. Esse questionamento diz respeito ao trabalho da
escola e as formas de abordagem, a partir dos referenciais da Psicologia,
da Pedagogia, das nog¢des de infancia e das proprias relagdes postas nas

interacdes entre professor e aluno.
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CAPITULO 3.

INFANCIA, LINGUAGEM E RELAGOES DE ENSINO:

As concepgdes de infancia implicitas no trabalho com a crianga na
sala de aula acabam se revelando de diferentes modos que, implicitamente
ou nao, anunciam as formas pelas quais as relagdes de ensino e, sobretudo
as relagdes de poder se manifestam na linguagem e no modo como as
criangas sao constituidas na narragaéo que o outro faz dela. Isso mostra que
a crianga vai, ao longo do seu processo de desenvolvimento dentro da
escola, ndo so6 dizendo o que sente, pensa e deseja, mas também sendo

marcada pelo que o outro sente, pensa e deseja em relagdo a ela.

Este capitulo pretende mostrar alguns modos pelos quais estas
relacbes se manifestam em sala de aula, e como as criangas, na dindmica
dialégica, com outra crianga e com a professora, vai sendo constituida,
tanto pelo que é dito dela como pelo que ela faz com o que é dito dela. Para
tanto, procuraremos, em um primeiro momento, mostrar como este
processo vai se dando e como a palavra do outro vai marcando e
delineando os modos pelos quais a crianga vai sendo, na relagdo com outra
pessoa. Em um segundo momento, neste mesmo capitulo, nosso objetivo
sera mostrar como a crianga ‘reage’ aos lugares que a linguagem, o outro e
as relagbes sociais vao atribuindo a ela. E importante salientar que
entendemos que em muitos momentos a crianga ‘escapa’, ‘foge’ destes
lugares, porém, em outros, ela constréi o seu espago como no espago que

o outro Ihe atribui.

3.1 INFANCIA E LINGUAGEM: O DITO DO DISCURSO

Em nossa primeira visita a sala de aula, /6cus de nossa pesquisa,

aconteceu um fato curioso, que revela os processos pelos quais a narragao
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que o outro faz vai sendo constitutiva dos sujeitos, e que chamaremos de

situagao 4 . Vejamos:

Ao chegarmos 14, a aula estava comegando,
conseqlientemente as criangas ajeitavam-se nas carteiras e
a professora estava sentada em seu lugar com um grupo de
alunos em sua volta. Ao nos ver, ela dirigiu-se até noés e
cumprimentou-nos, no entanto, antes de nos apresentar as
criangas, indicou (apontando com o dedo) trés alunos e disse

o seguinte:

- Gostaria que vocés prestassem bastante atengcdo nessas
criangas. Observe: aquele ali é W, um coitadinho, tem
leucemia e ja esta com 11 anos, ndo tem jeito de aprender.
Além do que falta muito as aulas. Apesar do interesse, é
doente e ndo da (nesse momento tentamos interrompé-la,
mas ela continuou); aquele outro é T, um terror, vocé sabe,
eu tento ajudar, mas néao tem jeito. Mora com a avo aqui
pertinho, mas é desinteressado, ndo para quieto, os pais sdo
separados, ndo aprende, da do. Mas fazer o qué? Essas sao
as unicas criangas que ainda néo alfabetizei. Todas as outras
estdo alfabetizadas, mas esses dois ndo tém jeito. Aquela é
V, a minha sobrinha, vocés verdo observando-a, que nossa

proposta é muito boa, ela é a melhor aluna.

Apos a “apresentacdo” das criangas, solicitamos que a
professora apresenta-nos para a turma, mas nesse
momento, as criangcas estavam andando pela sala,
conversando bastante, correndo, enquanto outras estavam
quietas olhando em nossa dire¢do, e ainda havia um aluno
que, sentado no fundo da sala, lia um livro. Assim, a
professora pediu um minuto de atengdo, mas ndo foi

atendida, solicitou siléncio, e mais uma vez o pedido ndo foi
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atendido. Até que a professora, finalmente, deu um grito e,
neste momento, apenas alguns alunos continuaram falando,

dentre eles a sua sobrinha que escutou da professora:
- Senta bem, eu quero falar uma coisa para vocés.

Neste momento, a professora apresentou-nos, e assim
pudemos conversar um pouco com as criangas antes de

iniciarmos nosso trabalho’.

Observamos que varios alunos estavam academicamente na mesma
condicdo, e até mesmo outros em condicoes melhores do que a sobrinha
da professora. Isto para nés tornou-se importante, porque no periodo em
que essa professora esteve na sala de aula?, esta aluna era referencial de

‘bom comportamento e bom rendimento’ para os outros.

Assim, as declaragdes da professora indicam dois aspectos
importantes sobre as concepgdes de infancia que estao implicitas na pratica
cotidiana da sala de aula: o primeiro aponta para os modos com que o
professor pensa, sente e deseja as criangas e, 0 segundo, para 0 ‘como’, a
partir desses modos, o outro age em relagdo a crianga. Além disso, é
possivel observar também como o processo de constituicido do
conhecimento vai sendo constituido, ndo sé pela crianga, por suas
potencialidades e desejos, mas também, e, sobretudo, pelo que o outro e,

nesse caso, a professora credita e deseja dela.

Ao observarmos as criangas destacadas pela professora, verificamos

que:

V de fato era uma aluna que possuia muitas qualidades do ponto de
vista académico, o que poderia, sem duvida, justificar os constantes elogios

que recebia das professoras, ndo s6 de sua tia, mas também das outras

' E importante salientar que, segundo nossa observacdo, dentro do que a escola entende por
alfabetizados, ndo eram apenas as duas criangas indicadas pela professora que nao estavam
alfabetizadas, mas sim grande maioria delas, haja visto que o0 més era setembro e a professora ja
havia terminado, a cartilha e estava retomando algumas ligdes para reforgo.

* Logo ap6s o inicio de nosso trabalho, a professora pede varios afastamento por motivo de satde, até que se
aposenta proximo ao final do ano.
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que a substituiram, do mesmo modo que tanto W como T apresentavam
algumas dificuldades que também justificavam as preocupagdes das
professoras. Mas o interessante € que as declaragdes iniciais da professora
(tia) apontam para algo que vai muito além destes problemas, pois suas
observagdes rotulam as criangas. Sendo assim, muitas das agdes destes
alunos séo justificadas a partir do que € dito pela professora em relagéo a
eles, e também, que em varios momentos a fala da professora acabava por

induzir as proprias acdes das criancas.

Uma outra cena da sala de aula (situagao 5) que envolve T e V, é

bastante representativa disso. A situagao ocorre da seguinte forma:

Enquanto a professora passava a tarefa na lousa, V levanta-
se de sua carteira vai até T que no momento copiava a
tarefa, mexe com ele e volta ao seu lugar. No entanto,
imediatamente T levanta-se, vai até a carteira de V e da um

empurrdo na garota que prontamente diz:
- Professora, olha o T aqui.

A professora imediatamente se vira para a classe e diz para
T:

- So6 podia ser vocé mesmo, vocé ndo tem jeito, ndo para

quieto.

Esta situacdo é bastante representativa dos modos pelos quais as
coisas vao sendo constituidas na relagao dentro da sala de aula, sobretudo,
como a crianga vai sendo marcada em seu processo de constituicdo pela
fala do outro e como as criangas, ao lerem o que é dito, vdo também
constituindo seu papel. Nesta cena, é explicito que nem T é responsavel
pelo ocorrido e nem a professora sabe de fato o qué ocorreu, mas as
‘coincidéncias’ provocadas na situacao reafirmam, tanto para a professora,
como para T, que ele ‘é o problema, que ndo para quieto e ndo tem jeito’.
De acordo com Fontana (1996: 124-125)
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A finalidade da apreensao do dizer do outro e os lugares sociais
ocupados pelo falante e pelo dizer aprendido — exercem uma
influéncia inibidora ou estimuladora sobre as relagbes dindmicas
que se processam sobre o discurso de outro (discurso citado) e o

discurso e o que o discurso transmite (contexto da transmisséo).

Porém, este discurso do outro no processo de internalizacdo do
sujeito, depende também de aspectos internos do proprio sujeito, ou seja, o
que se verifica € que um processo dialégico vai de uma palavra a outra, de
um sentido ao outro, a enunciagdo do narrador, tendo integrado na sua
enunciagdo uma outra enunciagdo, elabora regras sintaticas e estilisticas e
composicionais para associa-la a sua propria unidade sintatica, estilistica e
composicionais (Bakhtin, 1990: 145). Neste sentido, seguindo as
orientagdes de Bakhtin, poderiamos dizer que a unidade real da lingua nao
esta na palavra, mas no didlogo e que este, por sua vez, pressupde uma
recepcgao ativa da palavra de outrem, isto indica que o dito produz no outro

muitas coisas, que podem ser diferentes do que ele pretende.

No percurso tedrico proposto por Bakhtin, faz-se necessario
perguntar sobre este processo e o que o define, pois no caso da cena
descrita poderiamos até dizer que T replica internamente o discurso da
professora e, consequentemente, o lugar que ela atribui a ele no contexto

das relacbes, porém, o que o autor acena € que

toda a esséncia da apreensdo apreciativa da enunciagdo de
outrem, tudo o que pode ser ideologicamente significativo tem sua
expresséo no discurso interior. Aquele que apreende a enuncia¢céao
de outrem ndo € um ser mudo, privado de palavras, mas o

contrario um ser cheio de palavras interiores (Bakhtin, 1990: 147).

A questdo da constituicdo desta subjetividade parece se conformar
dentro deste movimento dialégico movido por réplicas, ou seja, a questao &

que dentro desta discussao, segundo o mesmo autor,
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é importante levar sempre em conta a posicdo que um discurso a
ser citado ocupa na hierarquia social de valores. Quanto mais forte
for o sentimento de eminéncia hierarquica na enunciagcdo de
outrem, mais claramente definidas serdo suas fronteiras (Bakhtin,
1990: 153).

Desta forma, a relacdo de poder dentro da escola, entre T, V e a
professora se constitui como pouco dialdgica, com isso pouco democratica,
pois a questdo democratica acena para o que Bakhtin chama de hierarquia
social, marcando assim, tanto para os alunos como para a professora o

lugar da crianga, ser o in-fans.

Os discursos enunciados pela professora vao narrando histérias ao
longo do processo, impregnando sentidos as agdes dos sujeitos, acabam,
consequentemente, por ‘ser o que diz o outro’. Sendo assim, na relagao de
T com a professora, devido a hierarquia social, fica mais forte a tendéncia
da ocupacgao destes lugares, pois 0 espago ocupado por ela na esfera das
relacbes também define o que é ocupado por ele, transformando questdes
de ordem da relacdo intersubjetiva em ‘posi¢cées’ da ordem subjetiva, ou
ainda como diz Vigotski (in Smolka, 1999:31) Eu me relaciono (e narro)
para mim mesmo como as pessoas se relacionam comigo (e narram para

mim). Eu sou uma relag&o social comigo mesmo.

Esta internalizacdo das praticas sociais e do discurso do outro como
ja citado anteriormente ndo ocorre de forma linear e direta, mas acaba
sendo produto de um longo processo em que questdes simbdlicas vao no
jogo das relagdes, ganhando contornos e possibilidades que sao
confirmadas ou ndo. Quando a confirmagao ocorre como na cena descrita,
estabelece-se a questdo de quem diz, o que diz, como diz, e em que

medida nas relacdes de poderes, estes ditos podem assumir outras formas.

Portanto, o processo de constituigdo da subjetividade de T e de V
passa pelo que a professora sente e pensa sobre eles, pois, apesar do

‘empurrdo’ de T ser produto das ‘provocagdes’ de V, o lugar ocupado por
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eles define-se nao pelo ‘fato ocorrido’, mas sim pelo que é dito pela
professora, que em seu lugar de autoridade, ‘diz o outro e seus lugares’, ou
ainda como diz Rouanet (1978: 40) O que importa ndo é o que se diz, mas

o lugar de onde se fala.

No entanto, ndo s&o apenas estas questdes que aparecem implicitas
e que revelam os modos pelos quais a infancia vai sendo constituida no
processo de narragdo do outro / adulto. Nas questdes em torno dos
processos de aprendizagem, verificamos estas relagdes e observamos
como isto se da, na medida em que 0s processos, que Ssao
fundamentalmente pedagdgicos, vao se tornando especificamente
psicologicos, e as questdes em torno do ensino e da aprendizagem passam

pelo lugar que o aluno ocupa nas relagoes.

3.2 PRATICA PEDAGOGICA E CONHECIMENTO: O ENTORNO
DAS CONCEPGOES DE INFANCIA — O LUGAR DA PSICOLOGIA.

Além das questdes levantadas acima, algumas outras reflexbes sao
possiveis a partir das afirmacdes feitas pela professora em relagdo aos
alunos, fundamentalmente aqueles que apresentam algum grau de
dificuldade de aprendizagem. Tomemos como recorte o que ela diz sobre W
e T, ou seja, que apenas os dois alunos nao se encontravam alfabetizados.
No entanto, suas justificativas ndo se colocam em aspectos relativos a
problemas basicamente pedagdgicos, mas sim a questdes de ordem
psicologica, sendo estas manifestadas em problemas orgénicos e

emocionais dos seus alunos.

Do primeiro aluno descrito por ela, o W, verificamos que ele de fato
apresentava uma fragilidade organica, pois vinha de algumas sessdes de
quimioterapia, estava magro, e apesar de ter 11 anos de idade (a maioria
das criangas desta sala possuiam entre 7 e 8 anos) era, com certeza, o

menor em estatura na sala de aula.
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Esses s&o alguns dos aspectos para os quais, que em outros
momentos, as professoras (tanto a titular, como as substitutas) chamam
nossa atencgdo. As justificativas dadas por elas para a ndo aprendizagem
desse aluno estavam no fato dele estar doente. No entanto, verificamos que
a doenca dele, motivo que justificava seu nao aprendizado, era mais
recente do que seu periodo de ingresso a escola, e em se tratando de uma

primeira série, isso se tornava bastante significativo.

O fato € que, por estar doente, esse menino era deixado de lado, e
seu fracasso na aprendizagem era assim justificado: um sujeito adoecido,
submetido a doenca, por isso impossibilitado e entdo incapaz de aprender.
Nao havia nenhum trabalho que o ajudasse a avangar em seu processo
pedagdgico. Estar doente determinava todo seu processo de

aprendizagem/nao-aprendizagem.

Nao se sabe, por parte da familia, que tipo de tratamento era dado a
essa criangca, mas na escola era possivel verificar como essas teias de
relacbes eram constituidas, e como, nesse processo de constituicdo, a

criancga foi se apresentando como sujeito/n&o sujeito da aprendizagem.

Fora da sala de aula, W estava sempre sozinho, e dentro dela,
poucas criangas procuravam auxilia-lo através de uma relagdo de troca.
Porém, quando havia algum movimento das criangas em direcédo a W, isso
ocorria basicamente sob duas formas: ora reclamavam que ele estava
atrapalhando e nesse caso a resposta da professora era para que W
ficasse “quietinho” e deixasse seus colegas trabalharem, ora W. era objeto
de excessivo cuidado e assim ficava livre das exigéncias pedagodgicas de
outros alunos, pois, por estar ‘doente’, era privado das exigéncias de seus

colegas.

Nessa perspectiva, o que Lahire (1997: 18) diz citando Roustang, &
que ninguém é esperto, ou dependente, ou falante, ou fatalista no vazio.
Cada tragco que atribuimos ao individuo ndo é seu, mas corresponde mais

ao que acontece entre ele e alguma outra coisa (ou alguma outra pessoa).
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Com essa perspectiva este autor discute que de certo modo, podemos dizer
que os casos de ‘fracassos’ escolares sdo casos de soliddo do aluno no

universo escolar (Lahire, 1997: 19).

Segundo o mesmo autor, é possivel uma compreensdo mais
cuidadosa de alguns tragos das situagdes de fracasso, como a de W. As
formas de constituicdo do fracasso e do sucesso escolares se encontram

dentro em uma teia na qual a

Familia e a escola podem ser consideradas como redes de
interdependéncia estruturadas por formas de relagbes sociais
especificas. Sendo assim, o sucesso e o fracasso escolar podem
ser apreendidos como resultado de uma maior ou menor
contradi¢do, do grau mais ou menos elevado de dissonéncia ou de
consonéncia das formas de relagcbes sociais de uma rede de

interdependéncia a outra.

Essa proposicdo do autor coloca em xeque, a meu ver, duas
abordagens bastante presentes e divergentes na psicologia sobre a

aprendizagem e a n&o aprendizagem dentro da escola.

A primeira funda-se sobre a idéia de privagao cultural, e a segunda
de patologizacdo e medicalizagdo do problema de aprendizagem. A
despeito destas concepgbes, nota-se nesse processo uma Visao
determinista de sujeito e de sua constituigdo. Consequentemente, as
relagdes sociais, ai, acabam por assumir um papel ambiguo, pois, se por
um lado, tanto a escola como esta esfera social pouco ou nada podem fazer
por esse aluno, ja que a questao é organica, como no caso de W, por outro
lado, acena-se, como no caso de T, para uma impossibilidade de

aprendizagem por questdes fundamentalmente culturais.

Portanto, do nosso ponto de vista, estas duas concepgdes, que se
apresentam divergentes quanto a propria nogao de sujeito, acabam por
convergir na idéia de que ha uma passividade da crianga em relagdo ao que

esta posto a ela, no sentido de que ambas se vinculam a um determinismo,
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ora organico, ora social. Aqui € possivel notar como funciona a nogao de
infancia como in-fans, mas agora no sentido do aspecto da passividade que

este conceito traz implicito.

Ao verificarmos esse movimento na sala de aula, alguns
questionamentos surgem sobre as propostas pedagodgicas “vigentes” na
escola que eram, no dizer da coordenagao pedagdgica, trabalhada ali, e
que, em certo sentido, apontam os caminhos que vao da Escola a

Psicologia, ou ainda, da Psicologia a Escola.

O discurso da Psicologia, em dialogo com o discurso da Pedagogia e
de uma Sociologia da e na Escola, supdée um modo de ‘dizer a crianga na
escola’, e por assim ser, uma definicdo de um papel, um lugar e mesmo
suas subjetividades. Uma das falas mais freqlentes que escutamos das
professoras durante as atividades solicitadas as criancas, bem como por
inspetoras, durante a hora do lanche, era “vamos ver se vocé é capaz”.
Essa frase, apesar das contradicdes presentes no processo, nos da uma
clara visdo de sujeito e do trabalho com este sujeito, ou seja, ela é
reveladora dos sujeitos de que falamos. Desse modo, quando falamos da
visdo de crianga na sala de aula, e, sobretudo, de como este processo de
constituicdo vai se dando nas praticas discursivas do professor e marcando
os lugares das criangas nas relagdes com o adulto/professor, acreditamos
que as questdes da “autonomia e da disciplina” aparecem, pois elas estao
presentes no discurso da escola de um modo geral e constituem o lugar da

crianga nas relagdes sociais.
Segundo Lahire (1997:58), ha uma

Autonomia vista como autodisciplina corporal (saber conter seus
desejos, portar-se bem, ficar calmo, escutar, levantar a méo antes
de falar, comecar a trabalhar sem que o professor tenha
necessidade de intervir, imprimir regularidade ao trabalho, ou
esforgo, ser ordenado...) e como autodisciplina mental (saber fazer

um exercicio sozinho sem ajuda do professor, sem perguntar
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nada, fazer uma leitura silenciosa e resolver por si mesmo um
problema, saber fazer sozinho um exercicio escolar somente com

as indicagdes escritas).

Estas observagdes de Lahire sugerem a figura de um aluno domado
e sensato racionalmente, proximo muitas vezes ao ‘cidaddo de bem’ de que
fala Durkhein, conforme exposto no capitulo anterior, e que se manifesta no
trabalho da sala de aula, no discurso pedagdgico, aqui no Brasil. Ou seja,
as professoras gostariam que os alunos tivessem essa autonomia e
autodisciplina. No entanto, ao mesmo tempo em que a escola pretende
esse tipo de atitude do aluno, sua postura de trabalho com a crianga
caminha em uma outra direcdo, muito mais préxima a mecanismos que
permitam um controle externo por parte dos professores. Além disso, a
nocado de autonomia é entendida de forma bastante distorcida em relacéo
ao discurso construtivista assumido pela escola, pois se verifica que aquilo
que é feito acaba, muitas vezes, por se reduzir a frase da ‘inspetora’ acima

descrita, de que o aluno é capaz.

As mudancgas politicas da década de 80 provocaram profundas
transformacdes no discurso oficial sobre a educagao no Brasil, mas muitas
vezes essas mudangas ficaram apenas no nivel do discurso, com
dificuldades de se efetivarem na pratica escolar. A escola assume assim um
discurso piagetiano-construtivista, e em particular as idéias de Emilia
Ferreiro tornam-se centrais nas atengdes dos profissionais que conduzem

essas mudancas.

Na educacao, o construtivismo traz uma contribuicdo importante nas
mudangas da relacdo de ensino-aprendizagem, fundamentalmente no
Estado de Sao Paulo, que era dominado por uma postura pedagdgica
baseada em pressupostos que viam a escola como o lugar de transmisséo
do conhecimento, isto é, o aluno era visto como sujeito passivo da
aprendizagem, talvez muito préximo ao aluno presente na visdo da

professora que acima descrevia T e W, e o professor era entendido como o
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elemento central dentro do processo de aprendizagem. Essas formas de
pensar o processo pedagogico, mais conhecidas como “tradicional”, sofrem
mudancas radicais com a entrada do construtivismo. Esta perspectiva
tedrica acaba por oferecer iniciativas em que no processo de aprendizagem
se deixa de perguntar como se ensina (como era feito no ensino tradicional)
para se perguntar como se aprende, e o eixo de preocupagoes e
discussdes desloca-se assim do lugar do professor, como central no

processo, para o aluno.

Porém, o modo pelo qual os elementos da teoria piagetiana vém
sendo trabalhados na escola pouco parece manter dos elementos mais

centrais desta teoria, mas reflete modos de pensar e entender a crianca.

As nocgdes de infancia dentro da escola podem ser observadas na
questdo da autonomia, que reflete, em ultima analise, o desejo tanto do
professor empirico como da perspectiva tedrica construtivista. Muito
embora, em nossa cultura, ndo é s6 a escola que acena na direcado de uma
aceitacao desta perspectiva; fora dela também observamos a valorizagao
de uma postura que visa uma atitude autbnoma da crianga em nossa

sociedade.

Para essa analise, procuramos basear-nos em falas que, com
freqUéncia, escutamos na escola. Nessas colocagdes, a construcido da
autonomia na crianga torna-se fato importante, pois na escola onde
desenvolvemos esta pesquisa, o argumento para o trabalho com a
autonomia vinha acompanhado de que era necessario oferecer as criancas
condi¢cdes para que se sentissem cada vez mais “capazes de fazer coisas
sozinhas”, de “ter idéias” e “ser dona de suas proprias acdes”. A palavra
“capaz”, sobretudo, era uma das mais presentes nessa escola. Em frases

LT3

do tipo "vocé é capaz de fazer ....”, “vamos ver se vocé é capaz de ....

” o«

sera
que vocé é capaz de”. Entretanto, é bem verdade também que esse tipo de

discurso acabam desencorajando as criangas.
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Sendo assim, & possivel observar que, a autonomia tornou-se
sinbnimo de capacidade de fazer coisas sozinho, e o trabalho com
autonomia se faz através de um reforgo verbal por parte do educador.
Porém, muitas vezes, na pratica, isto acaba sendo confundido com
espontaneismo e liberdade de agdo. E neste aspecto que, geralmente, se
localizam as criticas, seja de educadores, seja da sociedade (as criticas a
uma educacao da autonomia, que apesar de ser pretendida pelos diferentes
meios sociais sdo, também criticada por esses meios, pois esta postura tem
constituido uma geragao onde o controle ‘externo’ é cada vez mais rejeitado
e o interno cada vez menos constituido), de uma educagao que pouco tem
contribuido para a construcdo de uma sociedade democratica que sabe

através das relacdes dialdgicas construir uma vida verdadeiramente cidada.

Deste modo, ndo apontaremos a critica a qué dentro de varias
abordagens tem sido feita, apenas nos reportaremos a abordagem
histérico-cultural, na qual ndo se vé a autonomia como a capacidade de
sujeitos fazerem coisas sozinhos, mas sim como a capacidade de saber o
qué se sabe fazer sozinho e quando se necessita da ajuda de outrem, ou
seja, de entender qual é o seu limite, a sua incapacidade. Isso fica claro nas
discussdes que Vigotski (19897 1989b.) traz em seu trabalho a respeito da
importancia do outro na constituicdo da subjetividade e, fundamentalmente,
como essa constituicdo vai se dando no processo de simbolizacdo, que

passa pelo outro.

A critica ao modo pelo qual a abordagem construtivista, e
fundamentalmente a escola, trabalham com a autonomia, ganha seus
contornos também no discurso proveniente da sociedade. Nela, a critica a
essa pratica baseia-se no fato de as criangas hoje terem muita liberdade e
fazerem tudo o que querem, ou ainda, no fato de que a escola deveria
voltar a ser como era antigamente, porque, “naquela época”, havia mais
limites. “O limite” € um tema que volta a chamar a atencdo das escolas,

mas dentro delas mesmas é possivel observar que a falta do limite se deve

83



a uma nova postura educacional diante das criangas, ou seja, uma nova

visdo de criancga.

No entanto, assumir a necessidade de uma re-orientagdo do olhar
para a crianga nao resolve o problema, poderia apenas coloca-lo na
situacdo de ser mal trabalhado, o que acaba se tornando interessante
dentro desta proposta, por que estas questdes parecem apontar, ou mesmo
revelar, ndo um erro conceitual por parte dos professores, mas uma visao

de infancia e de como / o que fazer com a crianga.

Desta forma, fica claro que uma viséo que individualiza a construgéo
da subjetividade e particulariza as dificuldades estdo presentes nesse
processo, pois as aparentes contradicbes da professora, mencionadas no
inicio deste capitulo revelam um modo de pensar a criangca como um ser
passivo e sem a razdo. E importante ressaltar que esta construcdo da
razdo € o principio da teoria piagetiana, que fundamenta esta pratica
pedagdgica. Nesse contexto, em nome de uma suposta autonomia, o
trabalho pedagdgico perde forga, dando lugar para a culpa do aluno no
processo de aprendizagem. Sendo assim, € possivel observar que a
autonomia objetivada pelo professor e pela escola esta bastante ligada a
uma relacgao particular do sujeito da aprendizagem com o conhecimento, e
deste modo, a uma visdo de sujeito. Para a professora, apenas aprende a
crianga que possui autonomia, pois “é capaz” de assumir seus deveres e,
acima de tudo, “parar quieta em seu lugar”, podendo assim aprender. O que
demonstra que questbes fundamentalmente pedagdgicas séo tratadas de

forma psicoldgica.

Na escola, porém, toda essa relagdo do sujeito com o conhecimento
acaba estabelecendo uma relagdo de dependéncia. Vejamos o que Lahire

nos diz sobre isso:

essa dependéncia existe em relagdo aos saberes, as instrugées,
as regras objetivadas, das quais € preciso apropriar-se para

chegar-se sozinho a uma solugdo, uma descoberta, a uma
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progressdo ao saber, [....., mas o conjunto de técnicas que
conduzem a autonomia constitui uma relagdo de poder e uma

relagdo com o saber (Lahire, 1997: 62.).

A partir dessas consideragdes, podemos constatar que “a autonomia”
acaba sendo uma forma de dependéncia ndo mais do professor, mas das
regras e do conhecimento. A figura do professor desaparece em proveito de
dispositivos pedagdgicos objetivados. Na verdade, se verifica na pratica que
nem a dependéncia do professor nem a do conhecimento se efetivam, mas
sim o abandono, que acaba sendo justificado pelas frequentes dificuldades

que as criangas apresentam no processo de constituicdo do conhecimento.

A autonomia, diferente do que tem sido visto e trabalhado pela
escola, acaba sendo o nome dado para uma relagdo especifica com o
poder e o saber, gerando a ilusdo do poder fazer, e também a sensagéo do
fracasso, por ndo ser efetivamente trabalhada na sala de aula. Nesse
ponto, nem a autonomia e nem a aprendizagem se efetivam, pois um
problema que a principio € pedagodgico, o da aprendizagem, torna-se
psicologico, o da autonomia. Consequentemente, € comum verificar
criangas que nao aprendem porque, segundo os professores, ndo possuem

autonomia. Vejamos:

A segunda crianga descrita pela professora, a qual
chamaremos de T, € um menino inquieto e se enquadraria no
perfil do que tem sido chamado de hiperativo. Porém, muitas
de suas atitudes descritas pela escola como indisciplinares
Sdo provocadas por uma inquietude bastante interessante,
pois T levanta-se, vai conversar com a professora, passa
pelas carteiras dos seus colegas sempre provocando algum
tipo de tumulto, outras vezes, porém, fica quieto, sentado,
com aspecto bastante depressivo, e seus colegas, por sua
vez, chegam até ele para cutuca-lo, falar algo, casos em que,

geralmente, T levanta-se para agredir seus colegas, que
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reclamam com a professora, fazendo-a chamar a atengdo do

garoto, afirmando que ele nao tem jeito mesmo.

Para a professora, segundo conversas que tivemos com ela, o que
poderia justificar os comportamentos do aluno e a ndo aprendizagem era o
fato de T viver com a avd e ndo com os pais, que sao separados. Ou seja,
seus supostos problemas emocionais afetam a sua aprendizagem. Além
disso, ela diz, ele ndo possui a capacidade de ‘inteligéncia’ (para justificar
isto a professora diz: ‘¢ sd observar outras criangas’). Quanto a isso, a
professora solicita nossa ajuda, o que recebemos como um desafio.
Entendiamos que deviamos prestar atengcdo em T, e ndo que precisavamos
dar algum tipo de solugédo, naquele momento, para aqueles problemas, pois
este ndo era nosso objetivo ali. Em nossas buscas de procurar entender
essas questdes, uma cena com T, que chamaremos de situagéo 6, tornou-

se central em nossa reflexdo.

Em um momento de ditado em sala de aula, a auxiliar de

pesquisa senta-se ao lado de T, enquanto a professora dita:
- “Nana”.

Ao ouvir, T. abre a cartilha, que estava embaixo da sua

29

carteira, procura a licdo da “Nana” e copia “Nana”. Isso
ocorre com varias palavras ditadas pela professora, por isso
o0 aluno acerta todas, sempre encontrando as palavras nas
respectivas ligbes. Porém, no final do ditado, a professora

dita:
- Igreja.

Como era de se esperar, T. procura a ligdo da “Igreja” que
néo existia. Mas como Igreja era uma das palavras da ligdo

da “Praga”, T prontamente, copia “Praca”.

A justificativa dada pela professora, quando trata dos problemas de

T, mostra-nos a sua visdo sobre o que é aprender e quais seus
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determinantes. Pois, € possivel através dela, perceber que sua concepgéao
de aprendizagem nado estd desprovida de uma légica cientifica
fundamentada pela psicologia, inclusive, bastante aceita no discurso
classico sobre essa tematica. Assim, além do que ja foi refletido, a cena
descrita anteriormente, leva-nos, a fazer varias outras interpretacées sobre
a infancia. No capitulo anterior, verificamos que as diferentes nogdes de
infancia, nos diferentes meios sociais e culturais, provocam distintas formas

de trabalhar com essa crianca.

Observamos que essas diferentes formas de concepgdo e de
trabalho com a crianga, também provocam diferentes modos de sua
constituicdo. Ou seja, a crianga de hoje constitui-se diferentemente da do
século passado, de décadas atras, ou até mesmo de alguns anos. Um bom
exemplo disso esta nos modos de atribuicdo de sentido por parte das
criangas, ja explicitado no inicio do primeiro capitulo, onde verificamos n&o
s6 que coisas diferentes sdo apropriadas pelas criangas de forma diferente,
como também que dentro do mesmo espago as mesmas coisas Sao
internalizadas de formas diferentes por diferentes geracdes, e disso os
filmes de Disney foram apontados como um bom exemplo. Se assim é€,
pode-se dizer que o0s processos pelos quais as criangas aprendem também
sdao bem distintos. Por isso a cena de T sugere a necessidade desta

reflexao.

Poderiamos dizer, como a professora, que T nada aprende, pois
apenas copia as palavras, de modo que até mesmo chega a copiar a
palavra errada, e a justificativa para isso seria que T ndo para quieto. Ora,
se isso é toda a verdade, como explicar que T sabia exatamente onde
estavam as palavras que a professora ditava? Naquela mesma situagao, o
pesquisador que acompanhava T na atividade perguntou como ele fazia
quando a palavra estava errada, e ele simplesmente disse que quando a
professora fazia a correcdo na lousa ele a copiava. T sabe as respectivas
licbes, sabia copiar as palavras, sabe ‘ler’ as palavras da lousa, do caderno,

e corrigi-las. Apesar de n&o parar quieto, T sabia muitas coisas.
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Mediante esse fato, &€ possivel observar que havia muitas coisas
implicitas nessa fala de T., dentre elas o fato de que o aluno presta atencéo
em varios momentos da aula, sendo a correcdao um deles. No entanto, T
nao da nenhuma pista se ele sabe se esta correta ou nao, tanto que copia
‘praga” no lugar de “Igreja”. Mas nos mostra saber exatamente onde se
localizam as licbes que a professora trabalhou e quais as respectivas
palavras presentes nessas licoes. Desse modo, € possivel levantarmos

algumas questdes sobre a aprendizagem de T, quais sejam:
- O que de fato T aprende?
- Como aprende?

- Quais os modos de significacdo presente nesses modos de
aprender?

- E como, apesar de n&o parar quieto, aprende alguma coisa?

- Ou ainda, que sujeito é esse que aprende ‘coisas’ de

diferentes modos em diferentes espagos?

Perguntamo-nos se essa nogao de infancia trazida pela psicologia,
segundo a qual para aprender é preciso ficar quieto, prestando atencgao,
ainda diz algo a respeito das criangas dentro de uma cultura marcada pelas

multi-midias, pela TV, computador, internet?

De certo modo, as falas das professoras em relacéo a T, e a todos
0s ‘que aprendem’ e os ‘que ndo aprendem’ indicam uma visdo de sujeito
na escola que esta implicita nas questdes em torno da aprendizagem, pois
o0 modo de atuar com a crianga na escola como ja se disse, indica 0 modo
pelo qual a crianga é pensada na escola, e em certa medida, também fora
da escola. Sendo assim, observamos que alguns aspectos acabam sendo

constitutivos desta nogao de infancia, quais sejam:

- Uma visdo determinista que ora se pauta na questédo

organica, ora, justifica-se em aspectos sociais.
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- Uma nogao de aprendizagem organizada em um processo
de construcdo do conhecimento que se pauta em questdes
cognitivas / afetivas, que sugere uma visdo em que
predomina a constru¢do da razdo e do conhecimento como
seu aporte. Exemplo disso é a idéia de que T ‘n&o aprende’
por problemas de ordem afetivas, psicolégicas e cognitivas.
Desse modo, funda-se uma visdo de sujeito e de projeto

educacional centrados na visao cognitiva — raz&o.

- Além dessa visao cognitiva / razdo, se acena para a idéia de
que nao se aprende, porque ndo se para quieto. Ha aqui
algo das relagbes de poder, implicitas na necessidade de
controle do corpo do outro. Na visdo de aprendizagem /
sujeito posta na dindmica da sala de aula, ha uma tentativa
de regressao e até mesmo de castragdo do corpo que, na
verdade, acaba por indicar uma necessidade de controle da
esfera académica por parte do professor, ou seja, efetiva-se

aqui uma relacédo de poder de um sobre o outro.

Esses aspectos acenam para a necessidade de uma reflexdo de
novas possibilidades no que diz respeito as concepg¢des de crianga, pois é
possivel observarmos que dentro da escola convivem multiplas formas de
pensar a crianca, muitas vezes, distintas e contraditérias, outras vezes
convergentes. Todas, porém, trazem uma visdo em que, a crianga é um ser
sem racionalidade e sem ‘voz’, ou ainda, € como o ‘devir’, aquele que nao

é, ‘ndo é capaz, mas sera’.

A situagdo 6, na qual verificamos que a aprendizagem de T é
singular, define que é necessario avangar a discussao para além de uma
visdo de “aprendizado”, e acima de tudo, de sujeito cognitivista. Do nosso
ponto de vista, T aprende, como diz Smolka (1999: 32): Tornar proprio ndo

significa exatamente, e nem sempre coincide com tornar adequado as
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expectativas sociais. Existem modos de tornar proprio, de tornar seu, que

nédo sdo adequados ou pertinentes para o outro.

A tematica levantada acima aponta aspectos aparentemente
opostos, que se complementam e que acenam para uma reorientacdo do
olhar para a crianga. Apesar de todas as questdes postas pelas professoras
para justificar a idéia de um nao aprendizado, verificamos que T aprende. O
qué e como, nado sabemos. Apesar de acreditarmos que a crianga é
constituida, entre outros fatores, pela narracdo do outro, o aprendizado de T
implica a necessidade de explicitar novos contornos da aprendizagem, pois
apesar de T ser ‘marcado’, ‘falado’ pela professora como ‘aquele que nao
aprende’, ele acaba por desviar a narrativa do outro. Isso aponta novas
possibilidades para se pensar o que é este ser que nao fala, mas é
‘falado’. T resiste a este assujeitamento. Isto se verifica também no caso de
V que, apesar da professora construir € ‘narrar’ como uma crianga modelo
de comportamento e rendimento, autoriza-se a ter agdes que escapam a

esta narragéo.

Foi apontada, neste capitulo a visdo de infancia, mesmo que muitas
vezes multifacetada, indica uma nogdo em que predomina a razédo e a
construcdo de racionalidade e que, dentro desse contexto, a linguagem &
apenas um instrumento desta construgédo. Assim, todas as questdes postas
sobre a infancia, ou decorrem desta concepc¢ao, ou a criam. O fato é que a
cena de T, a do ditado, sugere que este aluno, apesar de nido parar quieto e
de ter um quadro cognitivo / afetivo diferente do que seria considerado
ideal, aprende. Sendo assim, este modo de aprendizado sugere a
necessidade de reflexdo, ou seja, de uma discussdo sobre a infancia na
atualidade. Continuaremos, portanto a abordar o tema a partir das questoes
da linguagem e de como alguns caminhos se fazem possiveis em uma

trajetoria que avance nessa concepgao de infancia.

90



3.3 INFANCIA E LINGUAGEM: DA RAZAO A PRODUGAO DE
SENTIDO

Em trabalhos desenvolvidos anteriormente sobre a aprendizagem da
leitura e da escrita e os processos de constituicdo do sujeito (Leite: 1996;
1998), tivemos a oportunidade de verificar que raramente se dao de forma
linear e conclusiva. Além disso, a constituicdo dos sentidos, que permeiam
a ambos, aprendizagem e constituicdo do sujeito, ocorrem através de uma
dindmica dialégica nas relagdes intersubjetivas e intra-subjetivas. Esta
discussao pautou-se nos referenciais da perspectiva histérico-cultural, bem
como nas discussdes trazidas por Benjamin e Bakhtin. As in-conclusdes
que compdem estes trabalhos sugerem um espago para a ampliagdo da

compreensao das questdes que se colocam sobre a infancia.

A questdo da linguagem ¢é trazida por estes autores de modo
diferente do que foi a apontado anteriormente. Desde o nascimento, a
crianga se constitui ndo sé como um ser racional, mas, sobretudo, como ser
de linguagem. Para Bakhtin, o choro do recém-nascido é dirigido ao outro, e
o0 médico o interpreta como um sinal de vida, a mae como um sinal de fome,
dor, sono, indisposicdo. Assim, poderiamos dizer que o bebé nao chora,
pois 0 que chamamos de ‘choro’ sdo manifestacdes que ocorrem no recém-
nascido, e que sao lidas pelo outro, dentro de condigbes concretas destas

producdes, ou seja, o bebé é “chorado pelo outro”.

Desde cedo, o sujeito esta envolvido em uma esfera social e
encontra no outro, na interpretacdo do outro, formas de saciar suas
necessidades, seus desejos. Entdo, o choro que acontece no bebé vai,
socialmente, tomando formas culturais de serem ditas. E estas maneiras de
“dizer” estdo sempre ligadas a interpretagdo, ou ainda, as possibilidades de

interpretacao por parte do outro.

Deste modo, a crianca vai construindo um mundo de sentidos a partir

de seus desejos, necessidades, em relagcdo ao outro. Assim, tanto os
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sujeitos vao construindo seu mundo de significagdo como também véao

construindo, na cultura, novas formas de representacéo.

A crianga vai sendo capaz de dizer de muitas maneiras o que deseja,
€, com isso, vai construindo sua fala e constituindo um mundo significativo,
ao mesmo tempo em que se constitui. Desta forma, este significado,
circunscrito em uma esfera social e cultural, acaba por ser ideoldgico.
(Bakhtin, 1990: p.34) e o que é ideoldégico acaba sendo passivel de erro e
de julgamento. Isso ocorre porque o signo que € constituido no sujeito,

enquanto semidtico, é cultural.

Dito isso, pode-se afirmar que, com o passar do tempo, a palavra vai
ocupando o lugar do choro, e ndo s6 a palavra ocupa o lugar do choro, mas
também outras formas de representagcao; e também nao é s6 o choro que
vai dando lugar a palavra. Assim, a palavra vai ocupando um lugar de
representagdes no sujeito e ao ocupar este lugar, ordena o sentido, ou a
falta dele, dando nome a eles. Porém, a palavra ndo é apenas uma forma
de expressdo dos pensamentos, dos desejos. Segundo Vigotski (1989b:
108), € ela quem permite a sua existéncia. Consequentemente, ela se torna

um microcosmo da consciéncia humana.

Carregada de sua significagado, a palavra vai ocupando espacgos cada
vez maiores no sujeito, ou seja, vai transformando, generalizando,
conceitualizando. Nas relagdes entre pessoas, vai sendo o lugar comum e o
lugar de encontro, nas relag¢des intrapsicologicas, sendo o lugar dos

sentidos.

Durante este processo de generalizagdo, de conceitualizagdo, no
qual a palavra vai ocupando o lugar das percepcgdes e dos sentimentos,
verifica-se que a apropriagdo da palavra, ou da significagdo, vai também

dando ao sujeito falante um lugar concreto nas relagées humanas.

Este processo de significagdo e de aglutinagao dos sentidos pela
palavra pode ser observado no fenbmeno denominado por “fala

egoceéntrica”, descrito tanto por Piaget como por Vigotski. Esse nome que
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cabe perfeitamente na teoria de Piaget mereceria outra classificagdo na
perspectiva vigotskiana, tendo em vista o seu modo de aborda-lo, pois
diferente de Piaget, Vigotski discute a fala egocéntrica ndo como uma fala
para si, em que a crianga, nao podendo dialogar com outras criangas, ou

adultos, utiliza-se desta fala como forma de organizacéo de suas atividades.

Para Vigotski, a fala egocéntrica da crianga € uma das maneiras
encontradas para processar o discurso social. E ela acaba por tornar-se
fundamentalmente o lugar onde a crianga vive um periodo de transi¢céo: do
discurso social para o discurso individual, ou interior. Para este autor,
diferentemente de Piaget, ndo é o discurso individual que vai, com o
desenvolvimento cognitivo da crianga, podendo tornar-se social, mas, ao
contrario, € pela palavra, entre outras coisas, e a partir de sua realidade
social, que vai se constituindo a subjetividade. O que a definiria ndo sé em
um campo cognitivo, mas também em uma esfera mais ampla no campo da
linguagem. O fato € que o sujeito vai internalizando o discurso social de

forma prépria e dialdgica, transformando-o em discurso individual.

A fala egocéntrica, segundo Vigotski, sendo uma atividade da crianga
(ela ndo é, porém uma atividade exclusiva da crianga, estando presente
também no adulto), ajuda a organizar suas a¢des. Porém, ela ndo se esgota
ai, pois € através dela, mas nao so6 dela, que a acdo humana é

transformada e redimensionada.

Mas afinal, o que ha de tdo proximo nesta discussé&o entre as
questdes que permeiam a visao de infancia presente no discurso dentro da
escola e as anteriormente apresentadas? Uma observacdo pouco
cuidadosa dentro deste referencial poderia sugerir que as mesmas
questdes, postas na perspectiva anteriormente trabalhada, também
aparecem aqui, ou seja, a nogao de que o processo de constituicdo do
sujeito passa, na verdade, pelo processo de transformagdo da crianca
desse sujeito que nao é nesse sujeito que é. Desse modo, esta leitura, que

consideramos equivocada, ndo aponta nada mais do que para uma visao
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em que se verifica o predominio da razao, e isto, dependendo do modo
como se |é estas teorias, realmente € possivel, vale lembrar que na
perspectiva de Vigotski, esta explicito a no¢gao do devir, mas ndao como uma
posicdo alocada na infancia, mas em toda a existéncia humana, neste
sentido, o que se questiona e atribui-se a crianga pertence a toda espécie
humana. As questdes da aprendizagem podem ser vistas nessa

perspectiva, do seguinte modo:

- Ha uma intima relagcdo entre construgdo da linguagem e
construcdo do pensamento. Desse modo, uma analise
meramente cognitivista poderia sugerir que esta relagéo vai,
ao longo do tempo, indicando a transformagdo das
atividades involuntarias em acdes voluntarias. Porém, esta
intima relacdo aponta, sobretudo, ao nosso ver a
necessidade de se considerar que as questdes semiodticas
sao constitutivas das questdes racionais e o vice-versa

também.

- Este processo, por ser social poderia ser, sobretudo,

indicativo de um determinismo.

- A nogcao de que a linguagem vai assumindo o lugar das
coisas € indicativo de representagao, e, por isso, predominio

do cogito.

Um olhar um pouco mais detalhado sobre como esses autores
compreendem o processo de internalizacéo pela fala egocéntrica, pode vir a
tona se estabelecermos relagbes desse processo com a brincadeira na
idade pré-escolar. Pois para Vigotski, a brincadeira, nesta idade, produzida
na acado simbdlica, permite a internalizacdo dos sentidos, e
consequentemente, as relagdes, neste processo, serao as responsaveis por
conduzir a amplitude de sentido na e pela palavra. Ou seja, o que ocorre é
que uma crianga, em inicio de idade pré-escolar, atribui sentidos plenos aos

objetos e, na sua acdo simbdlica, esse sentido pleno transforma-se,
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dessacralizando-se. Por isso € possivel que um cabo de vassoura se torne
“cavalo”, “arma”, “guitarra”. Esta agao simbdlica, acompanhada e modificada
pela fala, também produz mudancgas significativas nessa palavra, que se
torna plural na sua significagdo. Constitui-se assim em uma das

caracteristicas fundamentais da subjetividade a pluralidade.

A ampliagado destes modos de olhar para as questdes da linguagem
na crianga, trazendo para o centro das discussbes nao a nogao de
representagao, mas outras possibilidades de relagdes, poderiam nos levar a
afirmar por exemplo, que a alfabetizacdo ndo € apenas um processo de
aprendizagem pelo qual a crianga se apropria de um novo saber, mas sim
um espaco efetivo de constituicdo de sentidos, que acompanha a acao de

escrever.

A linguagem se estabelece assim, nao apenas como uma
representagao, um simulacro, mas um espaco efetivo de organizagao e
constituicdo dos sentidos. Esta afirmagdo traz a necessidade de uma
reflexdo sobre os processos de internalizagdo discutidos por Vigotski.
Assim, sao algumas questdes acerca das relagcdes entre linguagem e
constituicdo da subjetividade: o que internalizamos? A palavra? O sentido?
Qual a diferenga entre palavra e sentido? A palavra carrega o sentido? Qual
o sentido explicito e oculto presente na palavra? Se o que internalizamos é
a palavra, e se este processo s6 comega a ocorrer com 0 surgimento da
mesma nas manifestagcdes da crianca, e antes, o que a constitui? E ainda:
se 0 que internalizamos € o sentido, como podemos entender a expressao
de Vigotski de que somos seres povoados de palavras? No lugar do que
esta a palavra? E o sentido? E se tudo isso faz coro, o que significaria dizer

que a crianga € um in-fans, aquele que nao possui a palavra?

Estas questdes trazem para a pesquisa a necessidade de uma
discussao sobre as idéias de “representacdo” e de “instrumento’,
constitutivas da idéia de linguagem. E importante salientar dois aspectos

que se tornam procedentes na teoria de Vigotski. Para a compreenséao
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deste fendbmeno, dividindo sua elaboragao tedrica em duas partes, segundo

Smolka (1992: 329), o referido autor aponta

movimento de oscilagbes entre um metododlogo semioticista e um
psicélogo cognitivista, que se fundem na formulagdo do principio
explicativo e na escolha de uma unidade de analise. Como
semiofticista, Vigotski redimensiona a fala como ag¢do humana;
trazendo as marcas de um cognitivista, ele focaliza os processos
mentais. Em tal quadro tedrico, fala e funcionamento mental se
encontram articulados no ‘significado da palavra’ (como unidade

de andlise) que é, ao mesmo tempo material internalizado e

recurso/fonte de mediacao.

O esforgo de Vigotski em estabelecer as distingbes metodoldgicas
entre as esferas inter e intra-subjetivas € nitido. Suas discussbées sobre
instrumentos orientados externamente e instrumentos orientados
internamente, entre fala comunicativa e fala interna, reguladora da agéo do
sujeito, entre som e significado mostram como, para este autor, estas
categorias devem ser trabalhadas dialeticamente em um campo que n&o
sobreponha uma vertente sobre a outra. Como um exemplo, que as leituras

nao sejam plenamente cognitivistas e nem semioticistas.

Deste modo uma série de leituras de carater cognitivistas que se
apresentam a teoria vigotiskiana devem ser revistas, na perspectiva de
como coloca Smolka (1992: 329):

Se pensarmos que o social — a esfera de contato e da relagdo com
o outro — é lécus da produgéo de significado, que o significado é
fundamentalmente social, entdo o funcionamento externo,
intermental, do individuo esta inerentemente relacionado ao
aspecto interno da fala. O lugar do significado é portanto, o
espaco social, que pode ser localizado dentro ou fora do individuo
e néo ser simplesmente configurado como espago fisico. Como

Bakhtin menciona ‘0 organismo e o mundo encontram-se no
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signo’. Ainda, ‘o significado transcende os limites entre o individual

e o social’.

Estas discussdes acerca da teoria historico-cultural; os modos pelos
quais entendemos a linguagem, ndo como algo em si mesma, mas como
algo que faz parte da partilha do sensivel que da forma as relagdes
humanas e ao préprio sujeito (Ranciere, 1995); as questdes que
observamos na sala de aula em torno dos modos pelos quais as criangas
atribuiam sentido, juntamente ainda com o nosso objetivo de verificar como
as criangas ‘escapam’, fogem’ as narragdes que os adultos fazem delas,
tudo isso criou em nds a necessidade de procurar romper com os dualismos
que a principio pareciam existir na teoria vigotskiana. Uma situagao de sala
de aula, que chamaremos de situagcdo 7, nos levou a compreender este
fendbmeno da linguagem, além das questbes da racionalidade. A cena diz
respeito a um momento em que a professora solicita aos alunos que

formem frases a partir de uma lista com uma série de palavras.

Nesta atividade, uma das palavras era “higiene” e ao lé-la P

diz para o pesquisador:

- “Euja fiz tudo so falta ‘higiene’, o que é isso? O que sera

que é isso? Higiene?”. (1)

- “Oque é isso?” (pergunta o pesquisador) “Vocé ndo sabe

o que é isso? O que vocé acha que pode ser?” (2)
- “Né&o sei?” (3)

- “Yocé ja perguntou para a professora ou para um
amigo?” (P foi perguntar para a professora, ela responde do

seguinte modo) (4)
- “Elimpeza”. (5)
- “E ai P, o que ela disse?” (perguntou o pesquisador) (6)

- “Que é limpeza”.(7)

97



- “E entao, como ficamos?”.(8)
- “Eu n&o entendi nada’(9)

- “Olha, quando digo que ‘se vocé lavar a mdo antes de

comer vocé tem higiene’, o que pode significar isso?”(10)
“Como assim?”(11)

‘Ah! Vocé lava a mado depois que vai ao banheiro?”

(pesquisador) (12)

“Sim” (P) (13)

“Entdo vocé tem higiene.” (pesquisador)(14)
- “Ah! Ja sei.” (escreve “eu sou higiénico”)(15)

E dificil saber qual o significado que P atribuiu & palavra em quest&o.
O que se pode verificar € que o0 que ele escreve pressupde um exercicio
bastante interessante na busca da compreensdo da palavra ‘higiene’,
processo que passa pelos espacgos dialégicos ocorridos, bem como pela
frase que o encerra. Se analisassemos as frases separadamente do corpo
geral do didlogo, verificariamos que estas se apresentam como algo
fragmentado, com uma dificil interpretacdo dos sentido nelas aglutinados,
mas quando as observamos como produto das relagdes dialdgicas, elas
ganham sentidos. Vigotski (1999: 180), afirma que devemos distinguir os
aspectos “semidticos e fasicos”, pois 0 que os liga é a relagdo de unidade e

néo de identidade. A palavra ndo é simplesmente o substituto da coisa.

Deste modo, a unidade de analise deste processo ndo é a palavra
fora de um contexto, mas sim o dialogo e todo o processo que o constitui,
mesmo nas frases aparentemente fora de um contexto como nos turnos 1 e
15, podemos verificar que podem revelar processos de interlocugao
bastante ricos. No turno 1, P praticamente sussurra consigo antes de
objetivamente ser questionado pelo pesquisador no turno 2. Estes sussurros
parecem buscar respostas ‘internas’, em outras ‘vozes’, outros ‘conceitos’,

outros ‘sentidos’, esta mesma atitude de ‘sussurro’ é observada no turno 15,
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que parece aglutinar, através do ‘ah! Ja sei’, todo diadlogo ocorrido entre P e

o Pesquisador e P a Professora.

Na cena acima, as conversas entre aluno / pesquisador / professor
apresentam-se de forma fragmentaria, organizadas por multiplos sentidos,
atribuidos pelos atores do discurso. Essas situagbes estavam ligadas pela

busca de um possivel sentido partilhado para a palavra ‘higiene’.

Desse modo, ndo podemos afirmar o que P entendeu, apenas
podemos dizer que sua frase apresenta uma estrutura gramatical correta, o
que pode sugerir um momento de um longo percurso que parece ja ter sido
iniciado, antes mesmo daquele momento (o turno 1 pode ser um indicativo
disso, pois P ‘busca’ algum sentido para a palavra). Para uma melhor

compreensao do que nos propomos expor, vale lembrar que

o significado n&o é igual ao pensamento expresso em palavras.
Na fala ndo coincidem seus aspectos semioéticos e fasicos; assim,
o desenvolvimento da fala vai fasicamente da fala a frase,
semioticamente, em contrapartida, a crianca comeca pela frase
(Vigotski, 1999: 181).

Na abordagem histérico-cultural, pode-se ir mais longe em nossa

reflexao, ja que o logico e o sintatico tampouco coincidem, pois,

Por tras do texto esta o subtexto. Toda a expressdo tem uma
segunda intengdo. Todo discurso é uma alegoria, [...]] O
pensamento ndo é algo acabado, pronto para ser expresso. O
pensamento precipita-se, realiza certa fungdo, um certo trabalho.
Esse trabalho do pensamento é a transicdo das sensacées da
tarefa — através da construgdo do significado - ao
desenvolvimento do préoprio pensamento”. Assim, “0 pensamento
nédo apenas se expressa na palavra mas nela se realiza” (Vigotski,

1989: 182).

Desse modo, concluimos que a formacédo da palavra € a principal

funcdo do signo, pois o significado sé pode existir onde ha signo:
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Percebemos assim, o desdobramento do externo e do interno, em Vigotski,

e caminhos para pensar o “instrumental e o constitutivo”.

O entendimento da discussdao da ‘fala interna’ permite essa
compreensdo. Para tanto, vejamos o que Vigotski (1999: 183) tem a nos
dizer. Este autor se pergunta o que ¢é ‘fala interna’, e nos aponta algumas

respostas:

A fala interna é abstrata em dois aspectos: a) € abstrata em
relacéo a toda fala sonora, ou seja, reproduz apenas seus tragos
fonéticos semantizados [...] e b) é agramatica nela qualquer
palavra é predicativa. A gramatica ndo é sendo a semiética da fala
externa: na interna os significados se enlagam entre si de outro
modo do que na externa: na fala interna a fusdo se efetua de

acordo com um tipo de aglutinagéo.

Ou seja, na fala interna, a aglutinacdo e a predicacdo estdo na
palavra. A fala externa extrapola isso e localiza-se num contexto mais
amplo, presente na relagéo dialodgica. Entdo, entendemos que a fala interior
possui uma gramatica diferente, pois estd mais ligada ao significado, ao
passo que na fala externa é onde se da a gramatizagdo do modo que é
socialmente partilhada. Segundo Vigotski (1989%: 124) esse processo se da

seguinte forma:

A presenca invariavel e inevitavel, na fala interior, dos fatores que
facilitam a pura predicagdo: sabemos o que estamos pensando —
isto é, sempre conhecemos o sujeito e a situagdo. O contato
psicologico entre o0s interlocutores numa conversa pode
estabelecer uma percepgdo mutua, que leva a compreensdo da
fala abreviada. Na fala interior, a percepcdo ‘mutua’ esta sempre
presente, de forma absoluta; portanto, é uma regra geral que
ocorra uma ‘comunicagdo’ praticamente sem palavras, até mesmo

no caso dos pensamentos mais complexos.
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Além disso, 0 mesmo autor, continua dizendo que esse processo de
predicacdo nao esta dado “a priori”, mas € um produto do desenvolvimento

da crianga que passa, fundamentalmente, pela fala egocéntrica.

Para esse autor, no inicio, a fala egocéntrica possui uma estrutura e
uma forma de organizagdo préoxima a fala social. No entanto, durante o
processo de desenvolvimento da criangca, que vai sendo marcado pelo
crescente processo de simbolizacdo (fala, desenho, brincadeira, etc), a fala
egocéntrica vai se tornando, gradativamente, menos coerente e completa,

chegando a ser predicativa.

Vigotski, ao tragar as linhas de inter-relagdes entre o pensamento e a
linguagem, acentua os pontos de contato entre essas duas possibilidades
humanas: pensamento e linguagem. Para ele, determinado momento do
desenvolvimento, pensamento e linguagem, praticamente se confundem.
Considerando esse processo a partir das brincadeiras em criangas de idade
pré-escolar, pode-se verificar como se da isso. E mais ainda, verifica-se

como o social e o individual, o externo e o interno se confundem.

Quando a crianga comega a operar no mundo com o auxilio de “sua
linguagem” e ndo mais da “linguagem do outro”, toda a sua atividade se
reestrutura e se organiza de um outro modo. N&o porque a linguagem, ou a
fala sejam um instrumento do qual a crianga se utiliza, mas porque, na
relagdo com o outro e na sua atividade concreta, ela aprende a apropiar-se
da coisa pelo signo, e do signo pela coisa. Portanto, podemos entender que
a coisa so existe se ha um nome que a nomeie, assim como todo nome se
refere a algo. Esse fato da uma outra dimensao da agao e da prépria “coisa”
para a crianga, pois ha medida em que a crianga vai se desenvolvendo e
suas atividades vao se transformando, sua linguagem vai ganhando, cada
vez mais, proporgdes novas, o que mostra que a questdo nédo é sb

cognitiva, mas & também simbdlica, organica, afetiva.

Nesse processo todo de “fala — pensamento — acdo”, a fala

egocéntrica, que a principio era proxima da fala social, vai se tornando
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predicativa, ocorrendo um declinio dessa vocalizacdo, a ponto da fala
egoceéntrica ir se internalizando e a fala interior (ser) uma fala quase sem
palavras (Vigotski, 1989%: 125).

Com a sintaxe e o sons reduzidos, o significado passa ao primeiro
plano, fazendo com que o pensamento e a palavra sejam cada vez mais
predicativos. A fala egocéntrica opera com a seméntica e ndo com a

fonética. A estrutura semantica especifica da fala interior ndo é menos

original do que a sua sintaxe gramatical (iden p. 125)

Ao fazer esse percurso, Vigotski (1989% 126) aponta que trés
peculiaridades semanticas aparecem na fala interior: o predominio do
sentido sobre o significado, da frase sobre a palavra e do contexto sobre a
frase constitui a regra. Neste ponto, retomamos as nossas preocupagdes
sobre as questdes da constituicdo da infancia na contemporaneidade. O
que é fundante dessa discussdo é a nogao de sujeito como ser da e na
linguagem. Deste modo, a linguagem n&o pode ser tida como algo cognitivo,
mas como lugar das relagdes sociais e de poder, como lugar do simbdlico,

como lugar do encontro, como lugar de tocar o outro.

Para Vigotski, o homem, diferente dos animais, cria instrumentos que
possam mediar suas relacbes com a natureza. Compreendemos, entdo que
eles sao tudo aquilo que esta entre 0 homem e a natureza e que, nessa
relacdo, modificam, ampliam as formas de agdo humana, transformando a
natureza e o proprio homem. O instrumento, entdo, é algo que esta fora do
homem como, por exemplo, o martelo do carpinteiro, o giz do professor, o

bisturi do médico.

Segundo o referido autor, o instrumento humano, que é “criado” pelo

homem, por sua vez, cria o “signo”. Para ele também:

A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a base da
divergéncia real entre as duas linhas, consiste nas diferentes
maneiras com que eles orientam o comportamento humano. A

funcdo do instrumento é servir como condutor da influéncia
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humana sobre o objeto da atividade, ele €& orientado
externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos
objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é
dirigida para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro
lado, ndo modifica em nada o objeto da operagdo psicologica.
Constitui um meio da atividade interna dirigido ao controle proprio
do individuo; o signo é orientado internamente (Vigotski, 1989b:
62)

O signo, que media toda a agdo humana, € uma forma de
instrumento psicoldgico. Ele esta presente nas palavras, nos numeros, nos
simbolos. Entdo, ao mesmo tempo em que o signo € instrumento, ou seja,
esta fora, esta também inscrito, marcado no sujeito. Essa dualidade, que
caracteriza o signo, pode ser explicada pelo “processo de internalizagao”
descrito por Vigotski. Segundo esse autor, ndo se pode tratar esse assunto
sem falar que toda a estrutura humana € organizada e constituida pela
historia individual de cada um e pela histéria social de um determinado

grupo cultural (idem: 63 e 64).

A individualidade, porém, passa pela internalizacdo destas praticas

culturais, que aqui é vista em trés aspectos distintos: como

uma operacao que é externa e reconstruida internamente |[....]; Um
processo interpessoal € transformado em um processo
intrapessoal [....] e como a transformagcdo de um processo
interpessoal em intrapessoal € resultado de uma longa série de

eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento. (Vigotski 1999)

Desta forma, observamos que isso tudo marca fundamentalmente, no
individuo, a presenca do outro, e, mais do que a presenc¢a do outro, a
relacdo com o outro, os modos que os sentidos sao propostos e articulados,
os dialogos na busca do sentido ou da imposi¢céo desse sentido pelo outro

etc. Porém, cabe a pergunta, o processo intersubjetivo é
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predominantemente cognitivo, ou €& predominantemente social, cultural,

afetivo, politico, estético e ético?

Na teoria de Vigotski encontram-se brechas para superar o dualismo
que a principio pode ser suposto. Para isso, um dos caminhos é considerar
0 processo de internalizagdo dos signos ndo como processos de
‘internalizagdo’, na medida em que isto desencadearia um reforco da
perspectiva dualista, mas como espacos dialdgicos nos quais se efetivam
processos de atribuicdo do sentido das coisas, do mundo. Assim, nao
seriam ‘palavras que internalizamos’ com o objetivo de controlarmos nossas
atividades, mentais e praticas, mas seriam relacbes sociais de que nos
apropriamos, dentro de um processo dialogico. Estas relagdes sé&o
preenchidas de significagdo, referenciando nossa atividade social e
individual. Isso torna a subjetividade algo extremamente ‘sazonal’, pois ela
nédo se fixaria em lugares definidos, ndo estaria em um campo fechado e

conclusivo.

Este corpo de discussbes nos faz voltar a crianga e ampliar as
questdes que se colocam para ela como um ser da nao razao, pois se ela é
‘privada de racionalidade e de verdade’, passamos a entender a busca da
verdade como um espaco dialégico, em que a linguagem permite o encontro
com o outro e a razdo é um processo que € linguistico, motivo por que
também se efetiva na relagdo dialégica com o outro. Caberia dizer que a
crianga, nas suas praticas dialégicas do cotidiano, tem muito a dizer para o
adulto sobre o processo de constituicdo da subjetividade, ndo na
perspectiva de quem néo é e sera, mas sim, tanto como aquele que é o
‘eterno’ devir, devido a sua propria condicdo humana, como também aquele

que efetivamente é dentro de suas esferas dialdgicas.

Auge (1984: 37), em sua obra “Nao Lugares”, mostra com
procedéncia essa idéia. Ele coloca esta questdo como algo da
modernidade, ou da ‘sobre modernidade’. Para ele, devido a

superabundancia de fatos, ndo nos fixamos mais em um unico lugar, mas
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0s nédo-lugares sdo tanto as instalagbes necessarias a circulagdo
acelerada das pessoas e bens (vias expressas, trevos rodoviarios,
aeroportos) quanto os proprios meios de transporte ou grandes
centros comerciais, ou ainda os campos de transito prolongado
onde estdo estacionados (grifo nosso) os refugiados do planeta
(1984: 37).

Essa perambulacao do sujeito, ao mesmo tempo em que marca sua
incompletude, que € o que nos chama a atengdo na crianga, marca a
instabilidade da prépria palavra e do sentido. A complexidade se da porque
nos deixa a incerteza. Ao mesmo tempo, permite que as relacbes possam

ser mais democraticas e abertas.

A linguagem, as palavras também surgem como possiveis lugares de
estacionamento do sujeito. Elas passam a circular na medida em que séo
interpretadas, na leitura pelo outro. O dialogo, entdo, localiza o sujeito que
esta no movimento. Relacionando isso com a escrita, uma citagao de Duras
pode ser representativa, pois ela afirma que: o escritor s6 escreve a partir
do momento em que esta perdido, e ndo tem mais nada a escrever ou a

perder, ai entdo procura constituir sentido.

Nesse percurso, a linguagem deixa de ser vista como pura
representagdo, € a sua aquisicdo deixa de ser vista como o lugar de
aquisicdo de um conhecimento, ou de um instrumento, e vamos para uma
esfera onde possamos concebé-la como o lugar no qual podemos chegar
ao conhecimento. Neste ponto, a linguagem pode ser tida como um
instrumento, ndo porque € externa, mas porque é meio, € caminho de
organizagao da subjetividade; ndo no sentido cognitivo, mas no sentido
benjaminiano. Concebemo-la como aquilo que captura a dispersao do

pensamento, e age como ponto vital dentro de uma cultura.

Segundo Vigotski podemos entender o processo de internalizagao da
palavra, dos sentidos, se tomarmos o brinquedo como referéncia, ndo como

algo linear, pois 0 que internalizamos ndo s&o exclusivamente os papéis,
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mas, fundamentalmente, as relagbes possibilitadas nos jogos de papéis.
Assim, tornamo-nos seres povoados de outros seres internamente, o que
faz com que toda e qualquer produgcdo do sujeito seja sempre uma

producao de carater social e cultural.

Pensando essa ‘internalizacdo” a partir das relagdes entre
pensamento e linguagem, Vigotski (1989b) afirma que ndo ha um elo
primario, mas que essas relagdes resultam, ao contrario, de um movimento
que poderia ser denominado evolutivo, cujo procedimento seria o de
significacdo, isto €, ndo estaria nem na palavra, nem no pensamento, mas
seria um efeito (grifo nosso) da interlocu¢do (Pino, 1991:37). As idéias de
Vigotski e Pino fazem-nos pensar que a crianga iria, com o outro,
elaborando um mundo de sentidos. Desse modo, os sujeitos tanto
elaborariam seu mundo de significagdes como também, na cultura,

constituiriam novas formas de representagao.

Carregada de sua significagado, a palavra vai ocupando espagos cada
vez maiores no sujeito, vai transformando, generalizando, conceitualizando.
Além disso, vai ocupando, nas relagbes entre pessoas, o lugar comum (o
lugar dos sentidos de uma comunidade). Durante este processo de
generalizacdo, de conceitualizagdo, verifica-se que o0 processo de
significacdo vai oferecendo, ao sujeito falante, um lugar concreto nas

relacbes humanas.

Ao voltarmos ao inicio deste capitulo, e lembrarmos do que falamos
sobre T, W e V, podemos afirmar que, mesmo sendo inscrito na sua
subjetividade, a fala do outro, da professora, que de fato constitui as agoes
destas criancas nas praticas escolares, também em varios momentos

escapam e apontam a partir de suas atividades, para novas possibilidades.

Assim, a linguagem € um processo que se constitui na esfera
dialégica na relagdo com o outro e que flui no jogo fénico verbal
(Kossovitch, 1990:13) langando um tecido cheio de lacunas, fragmentos, ou

seja, verdadeiros cacos, provocados pelo siléncio, pelo ndo dito, por aquilo
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que faz parte da linguagem, mas que escapa ao controle que esta no que
chamei de sub-mundo da sala de aula, onde se efetiva uma trama complexa
de relacdes e de significagbes, que muito diz do e no processo dialégico de

producao de sentidos.

Nessas enunciagdes, o que seduz ou atica o desejo € muito a
suspenséo, o sequestro... (Kossovitch, 1990:17), a necessidade de capturar
o outro e com o outro compor sentidos. Essas marcas, instituidas na
linguagem e reveladas nos processos de produgdo de sentido, podem
apontar-nos um caminho para pensar o sujeito na contemporaneidade, que
supere uma visao determinista. Ao interromper o desenrolar de uma frase,
ao propor no dito e no ndo dito, ao olhar o gesto, a palavra produz uma
cesura que marca o lugar conjunto de cessagdo e de surgimento da

linguagem e a possibilidade do sentido:

E o lugar angustiante, onde o fblego esté suspenso como se,
abandonado pelas palavras, se apagasse na noite do impensado;
lugar feliz onde o félego renasce como ao retornar-se a respiragao
para aventurar-se a um novo caminho, em diregdo as novas

palavras, a prova de um novo verso. (Gagnebin, 1994:118).

Assim, ampliamos a questdo da linguagem e da infancia para uma
questdo que aponta aceita com a idéia do devir, enquanto algo que nunca
esta pronto, mas que também procura ir além deste devir, colocando a idéia
de que a crianga nao é, pois ndo possui a linguagem, mas que chegue na
questdo de que a crianga é, exatamente pelo fato de que possui uma
linguagem que investe na relagdo com outro, na busca do processo de
constituicdo do sentido, ou seja, uma linguagem suspensa, inacabada, que
traz a nogado de uma palavra que nao se encerra em si mesma, mas que

busca no outro os modos de sua constituicao.

Dessa forma, a crianga ensina ao adulto o essencial da linguagem e
de sua constituicdo, a necessidade de uma palavra que circule e crie em

seus desdobramentos uma palavra democratica, aberta e inconclusa. E com
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isso um processo de constituicdo que acene para a sua inconclusibilidade, o

seu eterno vir a ser.
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CAPITULO 4.

INFANCIA, LINGUAGEM E POSSIBILIDADES:

No percurso deste trabalho, verificamos que, se por um lado, a partir
de uma série de argumentos cientificos e mediante um contexto discursivo
e condicdes sociais e politicas, a infancia se instala definitivamente perto do
fim do século XVIII, por outro lado, este processo de instalagdo e nomeagéo
comegou com o proprio inicio da cultura ocidental, no mundo grego, o que
fica explicito quando verificamos que os mesmos argumentos filoséficos da
Antiguidade sao constitutivos da chamada invengdo da infancia na

modernidade.

No fio que tecemos no percurso deste texto, a nocdo de que a
origem da infancia esta na Antiguidade foi ganhando forgca. Como diz
Gagnebin (1994) reflexao filoséfica e a pedagodgica nascem juntas, por que
€ em redor da questdo da Paidéia que se constitui o primeiro ‘sistema’ que
se autodenomina de filoséfico, o pensamento de Platdo. Assim, desde a
Antiguidade, questdes relativas as tematicas da infancia se apresentam,
porém sua demarcagdo definitva da-se na  modernidade.
Consequentemente € nela também que infancia e pedagogia comegam

definitivamente a caminhar juntas.

Dessa forma, a infancia acaba sendo condi¢gdo e, ao mesmo tempo,
produto do discurso pedagodgico, fundamentalmente na modernidade, pois
foi assim que se pdde verificar que tanto o discurso de Rosseau como o de
Durkhein, anunciam as formas com que a modernidade pensava, olhava,
sentia e dizia da e sobre a crianca. Também se pdde notar como esta
cultura foi se apropriando das idéias destes autores e marcando suas

praticas com a crianga.

Outra discussao que poderia ser levantada a partir deste trabalho é

que as idéias em torno da crianga, as concepgdes de infancia, nao
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possuem uma relagao linear e fechada com um tempo homogéneo da
histéria e da propria sociedade, pois, se por um lado vemos uma
constituicdo social deste conceito, por outro, observamos que em uma
mesma época convivem idéias convergentes e divergentes; concepgoes
que dialogam e outras que ndo dialogam, impossibilitadas devido as suas

distancias conceituais.

Do mesmo modo, diferentes no¢des de infancia partem de conceitos
idénticos sobre a crianga. Assim, vemos que tanto Durkhein como Rosseau
partem do principio da crianga como ser da nao-razdo. Isto indica que a
visdo da crianga nao poderia ser marcada por uma visao linear e continua
de histéria, nem tampouco por uma concepc¢ao positivista de superacao, no
sentido de que o que vira depois € melhor do que existe agora. A analise da

infancia, como indica Narodowski (2001: 40), é:

Uma opcgéo pela analise do descontinuo, pelo que interessa, |[...].
A imagem que talvez represente com maior agudeza a situagdo
que ja se comegou a desenvolver é a de um caleidoscopio onde
os diferentes fragmentos se misturam e se separam; se unem e se
rejeitam, se colam e se descolam formando, a cada volta do cone,

um conglomerado singular.

E nesta légica que as teorias constroem sua argumentacéo, e que,
por exemplo, o discurso da dependéncia natural da infancia em relagéo ao
adulto é levado as ultimas consequéncias por Rosseau, e, ainda, que
Durkhein traz em sua teoria o anuncio da educacdo — repressao — e
encontra na escola o lugar do disciplinamento da criangca. N&do sao apenas
s6 0s momentos sociais, culturais, que marcam estas produgdes, mas
também as escolhas e os modos de abordar as tematicas relativas aos
interesses dos préprios autores. Desse modo, pudemos perceber que a
crianga, sua nocgao, as questdes que estdo em torno de sua constituigao, se

organizam em torno de dois aspectos:
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- O primeiro indica a necessidade de um olhar plural e

Nao univoco para a crianga.

- O segundo é que, apesar de dispares, as concepgdes
de infancia acabam sendo tecidas a partir de uma mesma linha, a
de que como as ovelhas ndo podem ficar sem pastor, sendo se
perdem, assim também e ainda mais nenhuma crianga pode ficar
sem alguém que a vigie e controle em todos os seus movimentos,
pois a ‘crianga é, de todos os animais o mais intratavel [...] ‘0 mais
ardiloso, o mais habil e o mais atrevido’ de todos os bichos
(Gagnebin, 1997: 171).

E assim que o tecido da infancia vem sendo costurado ao longo da
histéria do pensamento ocidental. Mesmo antes de Rosseau e de Durkhein,
ele ganha seus primeiros ensaios com Comenius em sua Didactica Magna,
que tem como finalidade buscar a ordem (uma ordem natural, portanto uma
ordem racional) nos afazeres relacionados ao ensinar e ao aprender. Para
Comenius, o importante é buscar, encontrar uma ordem em tudo, ordem
esta que se conquista em um processo gradual e constante de
aperfeicoamento da alma. Se nos observarmos a nds mesmos, veremos
que tudo procede gradualmente, e o que vem antes abre caminho para o

que se segue (Comenius 1997: 49).

Neste contexto, observamos que o nascimento da infancia, de uma
pedagogia da crianga, da familia, da distingdo entre os mundos da crianga e
do adulto vao se dando quase paralelamente, e também na medida em que
se vai profissionalizando o trato com a crianga dentro da escola e
organizando o que € dito e pensado em relagdo a ela. Assim, torna-se

procedente acompanhar o que diz Narodowski (2001:51)

A pedagogia n&o coloca a crianga no lugar que Ilhe
corresponde, mas acompanha a criagdo moderna desse lugar. A
infancia é histérica embora essa normatizagdo tente condensar o

histérico com o biolégico e o psicoldgico.
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As diferencgas de olhares para a crianga ficam nitidas quando, em um
determinado momento, ela é vista e pensada de forma heterbnoma, como
em Durkhein, o que acaba por produzir modos de lidar com a crianga, € um
exemplo disso é o trabalho com a disciplina, em outro, porém, a disciplina é
vista de forma autbnoma como nas propostas de Rosseau, o que indica
uma outra visdo de crianca. Estes modos surgem e se organizam na
modernidade com o pensamento de Descartes em relacdo aos processos
de subjetivagdo, onde percebemos que, definitivamente, aparece a nogao
do sujeito, o sujeito do saber, do conhecimento, do cogito. Esta
subjetividade instala na modernidade um novo lugar da busca da verdade.
A nocao de in-fans ali aponta para a questdo de que a infancia seria um

estado originario de recalque da raz&o, enquanto racionalidade, cognigao.

Com o argumento da construgdo da subjetividade ligada a uma
nogao de razdo, é possivel apontar para uma pedagogia que se preocupa,
a principio, com a idéia de que a educagao passa por este processo de
construgao desta racionalidade. Autores como Guiraldelli Jr (s/d: 27-28) e
outros apontam que, se por um lado o sujeito enquanto cogito perdeu seu
lugar, ndo faz mais sentido preocupar-se com a pedagogia, pois esta se
ocupa com a construgédo deste sujeito, com a educagao deste in-fans que

também ja ndo existe. Pois em uma sociedade do mundo administrado,

Nao é mais possivel pensarmos em uma infancia daquelas
programadas pelo liberalismo’. Se se pensa na familia burguesa
tradicional, deve-se conferir algum poder econémico, e muitas
vezes politico, ao pai, do qual se entende derivar seu respeito da
sociedade e na familia perante esposa e filhos. Corresponde a
esse tipo de familia uma necessaria insurreicdo dos filhos, que
ocorrendo em algum nivel e com intensidade variavel é participe
da construgdo de suas individualidades. Ora, [...], se se pensa na

familia no mundo contemporéneo, sabe-se que ela participa bem

1 .. ~ s .
Como sujeito da razdo e do predominio do cogito
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menos da formagdo dos filhos. O pai, [....], ndo possuindo a
mesma mobilidade que Ihe confere o horizonte liberal, ja ndo é
digno nem mesmo de um enfrentamento dos filhos na disputa pelo
amor da mae, o que resulta entre outras coisas na impossibilidade
do complexo de Edipo e na impossibilidade da estruturacdo

individual.

Guiraldelli Jr argumenta que um sujeito em si ja ndo existe mais, pois
0 que passa a existir € um sujeito para si. Portanto, este sujeito em si,
marca da modernidade, e em que também se constitui a no¢ao de infancia

tal qual a entendemos hoje, também ja nao existe. Para o referido autor, na

falta de uma nova subjetividade, o homem continua acoplando em
suas experiéncias individuais a velha nogdo de sujeito — a do
homem seguro e de sua autonomia -, mesmo que se saiba o
quanto tal nocdo é um fantasma em um mundo em que a

autonomia é impossivel (s/d:29 — 30).

Desse modo, poderiamos simplificar o pensamento de Guiraldelli
(s/d) dizendo que boa parte da Pedagogia se apdia na idéia de uma inféncia
estabelecida na primeira metade do século. A idéia de criangca como um ser
ativo — eis uma condigéo existencial transformada em esséncia diz o autor.
Ela ja ndo existe mais, porque este sujeito também ndo existe.
Consideramos esta idéia factual, porém n&o participamos da compreensao
de que a infancia tenha acabado. Se partilhassemos dessa idéia estariamos
contradizendo todo o argumento que até agora fomos contrarios: o de que
o sujeito é a unica possibilidade de pensa-lo estaria na racionalidade.
Mas o argumento que acreditamos ser mais forte € de uma pluralidade de
coisas que constituem a subjetividade e a prépria crianga, e deste
modo, em uma época marcada por multiplos olhares, a nogédo de sujeito e
de sua constituicdo ganha novos contornos. Consequentemente, surge um

novo sujeito, uma nova crianga.
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Portanto, com os questionamentos postos para o sujeito enquanto
ser da razao pela filosofia contemporanea poderiamos dizer ou ampliar a
l6gica do ‘penso logo existo’ para a do ‘penso logo penso e existo por
que penso, sinto, vejo, ando, etc’. Isto ampliaria a visdo de uma unicidade
do sujeito, unicidade que se encerra em si mesma. Esta ampliagcdo da
questdo do sujeito ampliaria também a questdo da infancia. Sendo assim,
se toda nogdo de crianga se pauta nesta nogdo de sujeito, ndo seria

procedente dizer que a nog¢ao de infancia acabou.

Desse modo, este trabalho faz alguns apontamentos. Se pensarmos
a nogao de infancia como algo constituido socialmente, as praticas sociais e
pedagodgicas ganham novos contornos e apontam um novo olhar para a
infancia, e, consequentemente, para a sua relagdo com a linguagem na sala

de aula.

Assim, perde forca a postura ‘autoritaria’, que se traduz muitas vezes
em uma palavra que se pretende univoca e acaba por ‘anular’ os processos

dialogicos de producao de sentido e constituicdo da subjetividade.

Isto posto, procuramos discutir quais possibilidades dialeticamente
se efetivam neste processo, quer dizer, qué sentido circula na sala de aula,
objetivando-se a partir dessas relagdes, e possibilitando espagos para a
subjetividade?

O trabalho de Fontana (1997: 124) que reflete sobre a formagéo do
conceito nas interagdes tanto cotidianas como escolares, pode nos ajudar
na compreensao da questdo acima, pois ela admite que a influéncia do
adulto ndo sufoca a atividade da crianga na formagédo de generalizagées,
mas oculta (grifo nosso).

Portanto, assim, ao mesmo tempo em que abre uma possibilidade
para pensarmos sobre a questao da constituicdo da subjetividade, revela-se
também que a pratica pedagogica se concretiza além dos seus processos
metodoldgicos, pois ela ndo € apenas uma agao consciente, deliberada e

planejada (Fontana, 1997: 124). No entanto, nas relagbes de ensino,
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verifica-se que essas agdes, muitas vezes, escapam, fogem a esse
planejamento, assim revelando que o professor ndo consegue chegar
sempre ao seu objetivo como pretendia, assim como também em outros
momentos o ultrapassa. Deste modo acompanhamos Bakhtin quando
observa que os processos de elaboragdes conceituais e dialdgicas ocorrem
dentro de um redimensionamento que faz da significagdo um fato sécio-
ideoldgico e promovido em uma esfera de enunciagbes (que séo) sempre

parte de um dialogo social ininterrupto (Fontana, 1997: 125 e 126).

A dialogia em Bakhtin ndo se limita a conversa entre duas pessoas
colocadas face a face, mas vai além. Diz respeito a diversas formas como
duas vozes encontram-se e entram em contato. Porém, a idéia de dialogia
fundante se faz sob o ponto de vista das interagcbdes cotidianas, que s6 se
efetivam, de fato, quando ocorre compreensdo entre as pessoas
envolvidas, e s6 pode ser entendida em um espaco onde o0s ouvintes
confrontam as enunciagdes. Isto significa dizer que para cada palavra que
vamos compreender, confrontamos e formulamos um conjunto de outras
palavras, ou seja, a dialogia se manifesta também na leitura e na escritura,

pois ambas pressupdem tudo o que acabamos de dizer.

Desse modo, podemos dizer que compreender é, entdo, um
processo que requer uma orientagao, tanto por parte dos ouvintes como por
parte do enunciador. Ou seja, 0 processo de enunciagdo pressupde uma
série de palavras e réplicas nossas e de outros interlocutores, e deste modo
quem constroi seus discursos, seu texto, ndo € um sujeito isolado, mas um
sujeito na interlocugdo com outros sujeitos. Além disso, compreender €&
também confrontar, opor de forma dialdégica os sentidos envolvidos nas
enunciagdes, para se construir novos significados, novos sentidos para as
palavras e para as coisas. Por isso, muitas vezes, mesmo fora do que
consideramos adequados como modo de aprendizagem pelas criangas,
elas aprendem, atribuem sentidos as coisas do mundo e mesmo aquelas da

propria escola.
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Esse principio dialégico descrito por Bakhtin pode nos ajudar a
entender as possibilidades de sentido que surgem na esfera concreta de
sala de aula. Na cena que chamamos de situagao 1, descrita no inicio do
capitulo Il sobre o aluno que se dirige ao pesquisador perguntando de que
cravo falava a professora, verificamos que ele revela uma intencionalidade,
uma predisposicao ‘polissémica’ de compreensao da palavra. Porém, ao se
dirigir a professora e escutar dela que “é légico que é do cravo flor’,
efetiva-se um suposto contexto monoldgico, que conhece apenas uma
orientagéo direta e imediata da palavra para o objeto, sem levar em conta o
discurso do outro (Bakhtin, 1981: 161).

Por outro lado, as possibilidades dialégicas ndo se encerram nessa
suposta orientacdo, mas podem estar inclusive no intimo de uma palavra
isolada e nela se chocam dialogicamente duas vozes (iden p. 160). Este
fato relativo a dialogia pode ser verificado ndo sé nesta cena, mas pode ser
também observado na situagéo 7 do capitulo Ill, em que P discute consigo
mesmo e, posteriormente, com o pesquisador e com a professora, o
significado da palavra “higiene”. Os modos pelos quais estes dialogos
ocorrem, tanto ‘internamente’ (com ele préprio), como externamente (com o
pesquisador e o professor) sdo bons exemplos da dialogia de que fala
Bakhtin.

Essa nocao de Bakhtin reflete, em ultima analise, todo o processo de
reflexdo sobre sua nogado de dialogo e, por fim, sua discussdo sobre a
consciéncia. Em “Problemas da Poética de Dostoievski” (1981), o autor tece
as diversas possibilidades para o dialogo. Dentre elas, ressalta os dialogos
entre pessoas, entre culturas e internamente ao proprio sujeito. Essa
terceira forma de entender a dialogia, para nds, € a que mais interessa, e
dela queremos ressaltar a idéia de dialogo enquanto confronto de multiplas
vozes. Para Bakhtin, essa nogéo fica evidente quando

Num artigo cientifico, s&o citadas opinibes de diversos autores

sobre um dado problema — umas para refutar, outras para
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confirmar e completar — Sendo assim, temos diante de nés um
caso de inter-relagdo dialogica entre palavras diretamente
significativas dentro de um contexto. As relagbes de acordos —
desacordos, afirmagdo — complemento, pergunta-resposta, s&o
relagbes puramente dialoégicas, mas né&o sé&o, evidentemente,
relagcbes entre palavras, oragées ou outros elementos de uma

enunciacdo, mas relagcbes entre uma enunciagdo completa.

Porém, na cena citada anteriormente (situagao 1), na medida em que
nao tenho a continuidade do texto da crianga (nem tenho informagao sobre
que texto este aluno produziu), o qué pode dar pistas de que o efeito
monoldgico nao destruiu as possibilidades dialogicas? Bakhtin (1981: 164)

dizque o

Debilitamento ou a destruigdo do contexto monoldgico s6 ocorre
quando convergem duas enunciagbes iguais e diretamente
orientadas para o objeto, ou seja, duas palavras iguais e
diretamente orientadas para o objeto ndo podem encontrar-se lado
a lado nos limites de um contexto sem se cruzarem
dialogicamente, ndo importa que se confirme uma a outra (grifo
nosso) ou se completem mutuamente ou, ao contrario, estejam em

contradi¢cbes ou em quaisquer outras relagées dialdgicas.

Longe de querer legitimar praticas docentes que nao possibilitam
deliberadamente a situagdo dialdgica, percebemos que a postura da
professora ‘pode’ ainda assim ter produzido os confrontos necessarios, pois

ha muitos modos de se falar de cravo falando somente do cravo flor.

Assim, a confirmagao da palavra da professora de que era do cravo
flor que se falava nao garante por si s6 o anulamento da palavra do aluno
embora aponte talvez seu ocultamento. No mesmo contexto, Bakhtin (ibiden
p.164) afirma que duas palavras de igual peso (grifo nosso) sobre o
mesmo tema, desde que estejam juntas, devem orientar inevitavelmente

uma a outra. A esse respeito, levantamos algumas questdes:
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- No contexto de sala de aula, a palavra da professora assume

peso igual a palavra do aluno?

- No processo das praticas pedagdgicas, a palavra do
professor, que no contexto possui maior valor, ndo acaba por

anular a palavra do aluno?

Esse problema de qual discurso predomina em um dado contexto é
também enfrentado por Bakhtin (1981 p. 176), quando ele se pergunta:
Qual o discurso que domina numa determinada época e numa dada
corrente? Quais as formas de refragdo da palavra que existem, o que é que
serve de meio de refragcdo? Contudo, uma das saidas apontadas pelo autor
estd em uma certa garantia da subjetividade presente nas esferas das
interagdes. Assim, o sujeito ganha lugar central para Bakhtin, na medida

que so pode haver dialogo se houver sujeitos.

A nogao de sujeito que esse autor nos oferece requer uma ampliagao

destas questdes, pois ele afirma que

As palavras do outro introduzidas na nossa fala séo revestidas de
algo novo da nossa compreensdo e da nossa avaliagéo, isto é,
tornam-se bivocais. [...]. Podemos confirmar isso através do nosso
discurso da vida pratica, pois ele esta cheio de palavras dos
outros. Assim, com algumas delas fundimos inteiramente a nossa
voz, esquecendo de quem sdo, com outras reforcamos as nossas
palavras, aceitando aquelas como autorizadas para nés; por
ultimo, revestimos terceiras de nossas proprias intengbes, que sdo
estranhas e hostis a elas. [...]. Aqui a palavra do outro ndo se
reproduz sem nova interpretagdo, mas age, influi de um modo ou
de outro, determina a palavra do autor, permanecendo ela mesma
fora desta(ibiden: 176).

Essa proposicdo de Bakhtin, indicando certa proposi¢cao de sujeito,
ou mais especificamente de consciéncia, revela que é impossivel pensar a

subjetividade fora da esfera da intersubjetividade, e que a orientagdo do
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homem em relagcdo a um discurso, ou a uma palavra sua, sempre se
relaciona de algum modo a uma palavra ou a um discurso do outro. A
atitude de uma pessoa em relacdo a si mesma, como no dizer de Bakhtin
sobre o herdi no romance de Dostoievski, € inseparavel da atitude do outro
em relagdo a propria pessoa: a consciéncia de si mesmo fa-lo sentir-se
constantemente no fundo da consciéncia que o outro tem dele (ibiden,
p.180). Por isso o discurso que elaboramos sobre nés mesmos se constitui
sob influéncias diretas, porém dialégicas, com outras vozes, do discurso do

outro sobre nés mesmos.

E como se ao dizer algo existisse na nossa palavra a do outro
encravada, presa, enraizada. E como se a consciéncia fosse sempre cons-
ciéncia,

A consciéncia que o outro tem dele, na auto- enunciagéo estivesse
lancada a palavra do outro sobre ele; a consciéncia do outro e a
palavra do outro suscitam fenbémenos especificos, que
determinam a evolugéo tematica da consciéncia de si mesmo, as
cisées, evasivas, [...] de um lado, discursos de si mesmo, fraturas
sintaticas, repeti¢bes, ressalvas e prolixidade por outro (Bakhtin,
1981: 182).

Os caminhos que essas colocagdes nos apresentam indicam que a
possibilidades da subjetividade, ou seja, da prépria constituicdo do sujeito,
se encontra ndo s6 no que se revela no dito pelo proprio sujeito e pelo
outro, mas também no que se oculta nele, onde o dito e o ndo dito
convivem, onde o eu e o outro, em uma relagdo de complementaridade, se

efetivam.

Isso tudo nos faz voltar a afirmagdo do segundo capitulo deste
trabalho, onde discutimos a idéia de que a verdade esta ndo s6 no que a
linguagem revela, mas também em tudo o que ela e nela se ocultam. Ou
seja, a verdade estaria, entdo, dentro das possibilidades dialdgicas que se

efetivam no e pelo didlogo. E como se a palavra ganhasse autonomia ao
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ser dita, € como se ao ‘sair por ai’ a palavra ganhasse o que Deleuze
chama de o desviar essencial, o ponto de vista diferencial, igualmente o

devir louco, o devir ilimitado do simulacro (Gagnebin, 1997: 57)

Essa perambulacdo da palavra, que abre o espago da sua
dialogicidade, uma vez que vai ao outro, produz riscos, pois sai a vagar por
toda a parte, com o perigo de maus encontros (Gagnebin, 1997: 57).
Estabelecendo uma relacdo com a escrita e deste modo com a
racionalidade, Gagnebin acena que para Platdo o texto ganha uma
estranha autonomia em relagdo ao escritor, pois € destinado a leitura e
prescinde do autor. E ai o livro pode ser compreendido de um modo
diferente do que o autor dele desejaria. Assim, a autora nos relata uma
metafora utilizada por Derrida sobre o filho que deixa a casa do pai e faz
seu caminho. Independente dele cria suas variantes e com isso acaba
anunciando, pronunciando a morte, possivel e segura do pai (ibiden p.57).

Nesse sentido, a autora anuncia que ainda para Platao,

O escrito é desvio, afastamento, que ele ndo leva de volta a
origem, mas ajuda, pelo contrario a poder dela prescindir.
Auséncia afinal bastante suportavel, talvez bem-vinda, pois a
gente pode se sair bem sem voltar a casa paternal, sem pedir ao
autor a leitura justa, sem voltar a subir até a fonte ou até o
principio. E é claro que Platdo, por sua parte, se esforca em lutar
contra as tentagbes dessa perigosa liberdade, dessa disperséo

arriscada.

Ao falar isto sobre o escrito, Platdo pressupde uma fala plena de
sentido e possivel de ser controlada pelo locutor, com uma nocao de
linguagem que n&o partiihamos, por acreditar que o que ele atribui ao
escrito pertence em esséncia a toda a linguagem, inclusive a fala. Isso
aponta para a questdo da dialogicidade proposta por Bakhtin, que se
apresenta tanto no discurso oral como no escrito, de forma diferente e

constitutiva tanto do texto (oral /escrito), como do sujeito.
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Neste contexto, uma afirmacgao deste autor permite um livre transito

entre a linguagem oral / fala e a escrita,

Toda a enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, €
uma resposta a alguma coisa e é construida como tal. NGo passa
de um elo da cadeia dos atos fala. Toda a inscrigdo prolonga
aquelas que a precederéo, trava uma polémica com elas, conta
com as reagbes ativas da compreenséo, antecipa-as (Bakhtin,
1990: 98).

Um outro autor cujas afirmacbdes seguem esta mesma direcéo €
Ranciére. Ao falar sobre o escrito, e que ndés entendemos servir a
linguagem de um modo geral, o autor trata o tema de modo inovador,
trazendo uma reflexdo sobre relagdo entre escrita e politica. Sua
abordagem permite uma proposi¢ao diferente sobre a nossa tematica. No
prefacio de seu livro “Politicas da Escrita” Ranciére introduz o seguinte

comentario:

s

A palavra politica, assim como a palavra escrita, é certamente
tomada em uma multiplicidade de sentidos, e a conjungdo das
duas esta submetida a lei dessa multiplicacdo. No entanto, quando
se fala aqui de politica da escrita ndo se quer inferir da polissemia
da escrita e da dispersédo do politico que a conjungdo das duas é
indeterminada. Pelo contrario, [...] O que liga a supradeterminagéo
do conceito de escrita ao pensamento da ligagdo comunitaria. O
conceito de escrita é politico por que é um conceito de um ato
sujeito a um desdobramento e a uma disjungdo essenciais.
Escrever € o ato que aparentemente, ndo pode ser realizado sem
significar, ao mesmo tempo, aquilo que realiza: uma relagéo da
maéao que traca linhas ou signos com o corpo que ela prolonga;
desse corpo com a alma que a anima e com 0S outros com 0S
quais ele forma uma comunidade; dessa comunidade com sua

propria alma.
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Ora, nesta belissima passagem de Ranciére, podemos verificar um
novo olhar para escrita / linguagem, como aquilo que da forma a sociedade,
as relagdes humanas, e como algo que passa fundamentalmente por uma
atividade de significacdo do sujeito, mas que, nesse processo de

significagéo, liga esse sujeito a outros de uma determinada comunidade.

Para nos, é interessante, o modo como Ranciére aponta ndo soé
possibilidades extremamente ricas em relagdo ao escrito e a escrita, mas
também pelo fato de que sua afirmacdo aponta algo que vai além da
proposicao organizada e trabalhada pela escola, a que vé e pensa a escrita
/ linguagem como instrumento social. Neste caso, dois pontos séao

valorizados dentro da escola, vejamos:

- O ato comunicativo com funcbes e caracteristicas
extremamente demarcadas por essa funcdo social. Isto fica explicito nas
diversas formas pelas quais esta funcdo € trabalhada na pratica

pedagdgica.

- A escrita como ‘conhecimento a ser construido’. Neste caso
valorizam-se as habilidades e competéncias para este processo, e disto as

atuais praticas pedagogicas de alfabetizagdo sao bons exemplos.

Dessa forma, o autor aponta que o olhar para a linguagem remete a
um olhar para o sujeito que atua no processo de significacao, e aqui o lugar
do sujeito vai muito além do que, freqientemente, tem sido tratado pela
escola, ou seja, ndo como uma competéncia fisica e cognitiva, mas como
uma maneira de ocupar o sensivel e de dar sentido a essa ocupagéo
(Ranciére, 1995: 7).

Tais questdes apontadas por este autor permitem uma reflexdo
sobre as inter-relagbes entre linguagem e constituicdo da subjetividade,

pois se amplia a questdo da linguagem enquanto cogito e construgcdo da

% Voltaremos a essa citagio mais adiante porque acreditamos que ela ndo s6 define um lugar extremamente
interessante para a questdo da escrita, mas também por que nos daré espago para realizar analises interessantes
sobre relagdo entre o oral e o escrito de criangas de nossa pesquisa.
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razao e do sujeito como ser da razdo, abrindo para uma dimensdo da
linguagem enquanto ‘encontro’, enquanto ‘lugar’, ou seja, onde tocamos o
outro, e neste tocar partilhamos com o outro e constituimos sentidos, e,

neste processo, vamos dando formas as relagdes humanas.

Ao relacionarmos esta reflexdao ao segundo capitulo deste trabalho,
algumas questdes sobre a fungéo social da linguagem, que muito tem sido
trabalhada como ‘coisa’ politica, como um instrumento de poder nas maos
de quem a possui, solicita uma nova forma de pensar este ‘poder’ e este
‘politico’, porque se desloca do eixo do controle e da racionalidade para o
campo da partilha e da constituicdo de sentido. ‘Controlar’ é entado limitar o
campo possivel de atribuicdo de sentido, controle que pode se efetivar pela

palavra, pela postura, pelo corpo, pelo lugar que ocupamos.

Neste contexto, Ranciére aprofunda esta esfera de discussédo, pois

ele vé sim a escrita / linguagem como coisa politica, mas

Néo é por que ela é o instrumento do poder ou via real do saber,
[...]. Ela é coisa politica porque seu gesto pertence a constituicdo
estética da comunidade e se presta, acima de tudo, a alegorizar
essa constituicdo. Pelo termo constituicdo estética deve-se
entender aqui a partilha do sensivel que da forma a comunidade.
Partilha significa duas coisas: a participagdo em um conjunto
comum e, inversamente, a separagao, a distribuicdo dos quinhées.
Uma partilha do sensivel é, portanto, o modo como se determina
no sensivel a relagdo entre um conjunto comum partilhado e a

divisdo de partes exclusivas. (ibidem, p 7).

Pensando a linguagem como Ranciére, duas novas possibilidades
surgem para a reflexdo sobre a infancia/crianga e sobre como esta

constituicdo vai sendo tecida a partir do trabalho docente:
- A primeira indica a fungao social da linguagem.

- A segunda diz respeito a constituicdo da subjetividade.
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Estas duas questbes parecem convergir para um mesmo
aspecto, pois a questdo do sujeito e da linguagem se entrelagca no
dialogismo das vozes e no movimento dos corpos: uma relagédo da ordem
dos corpos e da ordem das palavras diz Ranciére (1995: 97). Ou seja, €
nesse movimento que se define a posicdao do sujeito e do processo de
significagdo manifestada na partilha do sensivel. E aqui que o sujeito na
relagdo com outro sujeito compde sentidos, e a linguagem comega a tomar
lugar de coisa politica nas relagbes, porque é este politico, enquanto lugar
de encontro, enquanto modo de atribuicdo de sentido e, sobretudo
enquanto processo de partilha deste sentido, que vai, no processo, dando

forma a relagéo e constituindo os lugares dos sujeitos.

E o politco da e na relagdo, que é definido a partir de uma
hierarquizacdo social, que define o modo pelo qual o professor trabalha
com a crianga na sala de aula. E ele que pode explicar a circulacdo da
palavra possibilitada pelo professor na relagédo dialégica com o aluno e é ele
também que, através desta circulacdo da palavra, vai definindo ou mesmo
possibilitando uma relagcdo dos corpos, dos sujeitos, dos sentidos, e de
suas constituicbes. Muitas vezes, presente nas concepgdes de
aprendizagem manifestada pelas professoras como controle do corpo da
crianga e ndo como espago em que 0s processos de significacdo vao se
efetivando. Ou seja, as idéias de ficar quieto’ e ‘parar sentado’ indicam um
modo em que, ao controlar o corpo, o sujeito também pode controlar os
processos de significacdo, pois, muitas vezes, através do controle do corpo

€ que se manifesta dentro da sala de aula o controle do sujeito.
As possibilidades do sujeito e da linguagem ndo se esgotam por ai,
pois:

- Como se efetivam esses espacos, de constituicdo do sujeito
e da linguagem, na contemporaneidade, marcada por diferentes formas de
dizer, de viver, de estabelecer sentido para as coisas, para 0 mundo e para

si mesmo?
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- Quais as pistas, que rastros podemos perseguir quando se

fala disso em relacao a sala de aula?

- Que rastros e marcas os sujeitos deixam nas suas praticas
cotidianas com a linguagem que permite ver implicita/explicita a

subjetividade?

- Qual é de fato o espacgo do sujeito e da linguagem nesses

diferentes processos?

- Como os sujeitos fogem, escapam, constituem novos e
diferentes sentidos nestes processos que sado hierarquicamente

circunscritos?

- E enfim, de que linguagem se fala quando se fala do in-

fans?

4.1 OS CACOS DA HISTORIA E O ENCONTRO COM A INFANCIA:
UM iCONE DA CONTEMPORANEIDADE

A discussdo que estamos compondo até o presente momento se
constitui como uma reflexdo que procura romper com a visao de que a
linguagem esta ligada exclusivamente a racionalidade, acenando assim
para outras alternativas de sua compreensao. Este movimento que fizemos
indica que apesar de entendermos a importancia fundamental do lugar do
outro na constituicdo social do eu, a subjetividade ndo pode ser vista
‘apenas’ como um fato ‘determinado’ socialmente. Para isto, trouxemos as
reflexdes de Bakhtin e Ranciére, que indicam o papel da dialogicidade
nesta tematica. Esta discussao, porém, pode nos levar ainda a refletir sobre
o fato de que, quando falamos em ‘dialogo’, ndo estamos falando de uma
racionalidade pautada neste principio, que seria também o que garantiria o
sujeito, mas de uma esfera onde a linguagem, a palavra, seja o lugar de

encontro com o outro, o lugar da partilha do sensivel.
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Temos procurado buscar alternativas nos autores acima citados.
Acreditamos que eles permitem uma ruptura, dentro do campo e do lugar
em que se pretendem trabalhar. Do nosso ponto de vista, porém, seria
procedente refletirmos sobre esta ruptura relativamente a tematica da

propria infancia, ja que a ela é atribuido o lugar da nao fala, da nao razao.

Nesse sentido, um autor que acreditamos trazer uma contribuicao
fundamental neste processo € Walter Benjamin. Sua reflexdo pode dar
algumas pistas sobre os problemas da relagcdo entre subjetividade e
linguagem na contemporaneidade, relacionando-a a infancia. Gagnebin,
discutindo Benjamin, aponta trés textos deste autor extremamente
significativos: “A obra de arte na era de sua reprodutividade técnica’,
“Experiéncia e Pobreza” e “O Narrador”, que podem nos auxiliar nessa

investida.

Nesses textos, dois conceitos aparecem de forma mais marcante, o

de experiéncia e o de narragao.

Em “Experiéncia e Pobreza”, Benjamin conta uma lenda sobre um
rico pai moribundo que, no leito de morte, revela a seus trés filhos que o
tesouro que o tornou rico esta escondido em seu vinhedo, mas que, no
entanto, os filhos o descobrirédo sob a condigéo de trabalhar sem folga. Diz
a lenda que os filhos obedecem, mas n&o encontram nenhum tesouro. Os
filhos concluem, entdo, que ndo ha la nenhum tesouro, mas sim a

experiéncia que o pai lhes transmitiu.

Essa idéia de experiéncia transmitida de pai para filho, mencionada
por Benjamin, reflete sobre a tradigdo que € partilhada em uma narracéo e
indica a experiéncia como algo completo que se aproxima do verdadeiro
conselho, podendo ser comum e direta e, ao mesmo tempo, aberta e
ampla. Pois se todos podem concluir que o tesouro é a prépria experiéncia
do pai, o que significa esta experiéncia para cada filho pode ser visto de
maneira bem oposta. Para Benjamin, porém, essa iluséria completude,

esvaziou-se, esvaziamento pode ser percebido em dois momentos. O
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primeiro teria ocorrido a partir do final do século XIX, quando as sociedades
burguesas cravaram nos diversos espagos da vida social o fim das
referéncias coletivas. O segundo ocorreu no século XX, quando a Primeira

Guerra mundial consagrou o fim da “experiéncia e da narragao”.

Desse modo, verificamos que o processo de individualizagdo no

século XIX é marcado por um duplo processo de interiorizagao, vejamos:

No dominio psiquico, os valores individuais e privados substituem
cada vez mais a crenga em certezas coletivas, mesmo que estas
nédo sdo nem fundamentalmente criticadas ou rejeitadas. A historia
do si vai pouco a pouco, preencher o papel deixado pela historia
comum |[...]. Essa interiorizagcdo psicolégica € acompanhada de
uma interiorizagdo especificamente espacial: a arquitetura comeca

a valorizar, justamente, o interior (Gagnebin, 1994.68).

Por outro lado, o que se verifica com a Primeira Guerra Mundial é a
sujeicdo do individuo as forgas impessoais e toda poderosas da técnica,
que soO faz crescer e transformar cada vez mais nossas vidas de maneira
tdo rapida que ndo conseguimos assimilar essas mudangas pela palavra
(ibiden p. 67)

A partir desta perda de sentido pela linguagem, ou pelo menos de
uma linguagem plena de sentidos, o sujeito vai procurando deixar marcas
individuais as coisas do mundo, como se elas garantissem algum tipo de
sentido a vida, e elas vao, mesmo ilusoriamente, dando lugares e

constituindo subjetividade, ou como diz Gagnebin (1997: 180),

Numa época de ‘desencantamento’ como a nossa, huma época
em que ndo consegue nem mais crer na vida depois da morte,
nem no progresso historico, nem na emancipagdo da sociedade,
esforcamo-nos para, pelo menos, acreditar ainda na possibilidade
da felicidade individual. E nisso a constru¢do de uma infancia

idealizada nos ajuda: fomos sim criangas felizes e inocentes, e
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nossos pais s6 podem (e devem) ser igualmente, belos, alegres,

ingénuos e despreocupados.

No contexto acima descrito, a autora, ao mesmo tempo em que
aponta a ilusdo do espacgo seguro desse sujeito no mundo, também acena
para um outro espaco, que s6 pode, de fato, efetivar-se em uma relacéo,
abrindo mao da plenitude do sentido e se assumindo a experiéncia
partiilhada na esfera de uma relacédo dialégica, e por isso, aberta,
incompleta, onde nela encontramos o velado e o revelado, aquilo que néo
esta pronto, mas esta por vir, por ser, o devir, ou seja, o proprio in-fans. Se,
na discussao sobre a linguagem, perdeu-se a ilusdo dos principios da
plenitude de sentido na palavra, e se esta perda vale também para as
questdes relativas a subjetividade; entdo, tanto a linguagem como a
subjetividade sao constituidas em uma perspectiva da incompletude. Nao
seria procedente dizer que a infancia é o lugar por exceléncia para se

pensar o sujeito na contemporaneidade?

Com isso, esperariamos que a infancia cumpra um papel que nao é
dela, mas que a ela atribuimos enquanto adultos, por termos que lidar com
nossas frustracdes e anseios de uma vida adulta que se manifesta de forma
diferente da que idealizamos, ja que porque nem sempre (ou quase nunca)
nos realizamos enquanto pais, professores, profissionais. E mesmo quando
conseguimos supostamente nos realizar individualmente, nunca sentimos a
completude, a plenitude daquilo e naquilo que acreditamos que nos

completaria.

Assim, a infancia torna-se o reino encantado onde nossa magoa da

vida pode se manifestar e se realizar.

Delas (criangas) esperamos que nos oferegam a imagem de uma
plenitude e de uma felicidade que nao é, e nunca foi, a nossa, mas
gracas a qual podemos amar a nés mesmos. Olhamos para elas
como para uma foto de nossa infancia onde queremos parecer

felizes. E para isso a protegemos, cuidamos e satisfazemos. A
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criangca € a caricatura da felicidade impossivel: vestida de feliz,
isenta da fadiga do sexo e do trabalho, idealmente despreocupada
(Galligaris in Gagnebin 1997: 180 — 181).

A afirmacado de Calligaris ndo pode ser vista como conclusiva,
porque ela indica uma relacdo bastante complacente entre adulto e crianca.
Mas ela pode indicar que talvez um dos grandes problemas de se pensar e
viver com a crianga ndo esteja no modo pelo qual vimos a infancia (afinal, o
devir, o vir a ser, sao fatos que nos constituem como sujeito) mas no modo
como vivemos a vida adulta, e em como este modo, por sugerir ‘plenitude’,
‘completude’, ‘prontidao’, implica em formas de atuar com a crianga, ora

como objeto de nossos desejos, ora como sujeito do livre desejo.

Isto nos veste de uma mascara, segundo Benjamin (1984), em que
nos escondemos, na vida adulta, da nossa verdade essencial, que a
infancia nos acena a todo momento. Para este autor, o adulto também foi

crianca

Também desejou outrora o que as criangas desejam, tambéem ele
ndo acreditou em seus pais; [....] . E ele sorri com ares de
superioridade, pois o0 mesmo acontecera conosco — de antema&o
ele ja desvaloriza os anos que vivemos, converte-os em época de
doces devaneios pueris, em enlevagéo infantil que precede a
longa seriedade da vida séria. Assim s&o os bens intencionados,
0os esclarecidos. Mas conhecemos outros pedagogos cuja
amargura hdo nos proporciona nem sequer 0s curtos anos da
Juventude; sisudos e cruéis, querem nos empurrar desde ja para a
escraviddo da vida. Ambos, contudo, subestimam, destroem
nossos anos. E, cada vez mais, somos tomados pela sensagdo de
que nossa juventude ndo passa de uma curta noite; depois vem a
grande experiéncia, anos de compromisso, pobreza de idéias e
monotonia. Assim é a vida, dizem os adultos. (Benjamin, 1984:
23).
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Este adulto pronto, acabado, que vive ‘em prol’ deste ser que ainda
nao €, mas sera, sera produto de nossos anseios e desejos, de nossa
vontade, daquilo que ndo fomos e nunca seremos, mas que no outro
podemos ilusoriamente realizar. E dentro deste contexto que muitas vezes,
as relagdes de poder se manifestam de forma autoritaria na relagéo entre
adulto e crianga e, especificamente, na relagao entre professor e aluno.
Olhar o aluno que ‘ndo aprende’, que ‘ndo sabe’ é também olhar para o
‘professor que sou e que nao ensina, que nao sabe’; olhar para as
dificuldades da crianca é olhar de certo modo para a nossa proépria
dificuldade, e, por isso, a incompletude da crianga muito incomoda, pois ela
indica a nossa prépria incompletude da qual, procuramos, na propria

historia, escapar.

Neste percurso, a infancia se encontra com a memoéria, com aquilo
que lembramos e esquecemos da nossa propria vida, e com a narragao da
histéria que tecemos com aquilo que lembramos e esquecemos. Mas a

histéria que narramos nunca é de fato a que aconteceu,

nunca podemos recuperar totalmente o que foi esquecido. E talvez
sefa bom assim. O choque do resgate do passado seria tdo
destrutivo que no exato momento, forcosamente deixariamos de
compreender nossa saudade. Mas ¢é& por isso que a
compreendemos, e tanto melhor, quanto mais profundamente jaz
em noés o esquecido. Tal como a palavra que ainda ha pouco se
achava em nossos labios libertaria a lingua para arroubos
domesticos, assim o esquecido nos parece pesado por causa de

toda a vida vivida que nos reserva (Benjamin, 1995:104 — 105).

Deste modo, a narragdo e a memoria s&o processos de significacao
das histérias que vivemos, ou como diz Gagnebin (1994: 86) a imagem do
labirinto (na inféncia Berlinense de Walter Benjamin) metafora ao mesmo
tempo das relagbes temporais entre presente, passado e futuro e das

relagbes privilegiadas que o sujeito entretém consigo mesmo.
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E sobre este labirinto que Benjamin encontra modos de falar de sua
infancia, ndo como uma autobiografia, mas como um tecido que olha ao
mesmo tempo para o passado, o presente e o futuro. Este é o olhar que
leva Benjamin a fazer a afirmagdo de que o labirinto pode ser uma rica

metafora sobre a infancia, na medida em que

Saber orientar-se numa cidade né&o significa muito. No entanto,
perder-se numa cidade, como alguém se perde numa floresta,
requer orientagdo. Nesse caso, o nome das ruas deve soar para
aquele que se perde como o estalar do graveto seco a ser pisado,
e as vielas do centro da cidade devem refletir as horas do dia tao
nitidamente quanto um desfiladeiro. Essa arte aprendi
tardiamente; ela tornou real o sonho cujo labirinto nos mata-
borrées de meus cadernos foram os primeiros vestigios. Ndo, néo
0s primeiros, pois havia antes um labirinto que sobreviveu a eles.
O caminho desse labirinto onde néo faltava sua Ariadne, passava
por sobre a Ponde Bendler, [....], Desde logo percebi que havia

algum significado nesse labirinto (Benjamin, 1995: 74 — 75).

Desse modo, Benjamin procura, na sua infancia, o fio pelo qual
Ariadne ensina o caminho, da as pistas. Procura na infancia ndo s6 a
memoria deixada pelas marcas, mas, sobretudo, o modo de olhar para as
marcas. A questdo é que para este autor as criangas fazem a histéria a
partir dos lixos da histéria. E o que as aproxima dos inuteis, dos
inadaptados e dos marginalizados (Bolle, 1984: 14), dos sem razdo, dos

incompletos e daquilo que as torna in-fans.

Em Benjamin, a narrativa vai sendo constituida como um campo
aberto de significagdo que se depara ndao apenas com uma consciéncia
individual e particularizada, mas como algo que extrapola e passa por uma
memoria coletiva, narrada e constituida na relagdo dialégica com outro
sujeito, como algo em constante movimento, negando a existéncia de um

eu finito e determinado, mas que abre, como Ariadne, um fio que é também
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o fio da linguagem, as vezes entrecortado, as vezes rompido, o fio da
histéria que noés narramos uns aos outros, historias que lembramos, e
também a que esquecemos e a que tateamos e enunciamos hoje
(Gagenbin, 1994: 105).

Benjamin, ao relatar uma lenda de um Rei egipcio de nome
Psamenita, explica de modo interessante o lugar da narragdo. A histéria

narrada pelo autor € a seguinte:

O Rei foi batido e preso por Cambises, Rei dos persas,
empenhou-se este em humilhar o prisioneiro. Deu ordens para
que Psamenita fosse colocado junto a estrada pela qual deveria
passar o desfile de triunfo persa. Além disso, determinou que o
detetive visse sua filha como escrava dirigindo-se a fonte com a
Jarra. Enquanto todos os egipcios reclamavam deste espetaculo
lastimando-o Psamenita permanecia mudo e imoével, os olhos
pregados no chéo, ficou igualmente sem se mover quando depois
viu seu filho ser levado a execugdo. Mas em seguida, ao
reconhecer um dos seus criados, homem velho e empobrecido,
nas filas de prisioneiro, bateu com os punhos na cabecga e deu

todos os sinais da dor mais profunda (Benjamin, 1983: 61).

Segundo Benjamin, esta histéria representa de modo significativo o
que de fato poderia ser considerado uma narragédo, pois se aproxima da
idéia antiga do conselho, que para ele € menos resposta a uma pergunta do
que uma proposta que diz respeito a continuidade de uma histéria que se
desenvolve agora. Para recebé-lo seria necessario, primeiro de tudo, saber
narra-la. [...]. O conselho entretido na matéria da vida é sabedoria
(Benjamin, 1983: 59).

Deste modo, o narrador significa o que narra na experiéncia propria,
ou narrada. Assim, a narracdo estende ao outro e na relagdo com o outro,
as possibilidades de compreensdo, porque ela nunca se encerra, € como

um longo fio artesanal da linguagem que é langada de um sujeito ao outro,
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Narrar historias é sempre a arte de continuar contando e esta se perde, ja
nédo sdo mais retidas. Perde-se por que ja ndo se tece e fia enquanto elas
sdo escutadas. Quanto mais esquecido em si mesmo esta quem escuta,
tanto mais fundo se agrava nele a coisa escutada (Benjamin, 1983: 62).
Nestas inter-relagdes entre linguagem, narracédo e lugar da palavra na
constituicao do sentido, poderiamos estabelecer um elo com as relagbes de
ensino na sala de aula. Ao entendermos o lugar da escola como um lugar
da constituicdo do conhecimento, poderiamos ver o papel do professor
como um narrador, porém um narrador que ‘conta histérias’ em uma época
em que nao se contam mais as experiéncias. Deste modo, o professor seria
um sujeito que deveria lutar contra a corrente histérica em que caminha a
educacdo para o lado da in-formacéo, da nao formacao, e propor que a
narrativa instaure a palavra democratica, aberta, inconclusa, na relagéo

com o aluno.

Dentro deste contexto, ancoramos nossa reflexdo sobre a
constituicdo da subjetividade no/do espago escolar, pois os modos pelos
quais a escola trabalha acaba uniformizando as possibilidades de
constituicao do sujeito e, com isso, cria esferas ilusorias dessa constitui¢ao.
O que é relevante aqui é o fato de que a escola (também uma invengao
moderna) vem, pelo menos desde o surgimento da Psicologia, usando os
referenciais psicoldgicos para organizar sua pratica e, essa, por sua vez,
vem usando tanto os referenciais do sistema como de areas afins como a
Filosofia e a Sociologia. Isso nos leva a compreender que muitas teorias,
assim como muitas praticas da escola, assemelham-se as idéias de
Rosseau e Durkhein trabalhadas anteriormente. Ou seja, a postura que
assumimos em nossa pratica docente é produto de uma histéria da
educacao e de seus principios, das ideologias que as constituem, dos
modos de ver e pensar a crianca pela ciéncia e pela propria sociedade.
Talvez agora seja momento de narrarmos novas historias sobre educacgao,

docéncia, crianga.
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Neste momento, cabe refletir sobre os referenciais da Psicologia,
mas também sobre a nogado de sujeito e de seu processo de constituigéo,
pois vivemos ainda a polaridade (de origem unica) da nogéo de infancia
dentro e fora da escola. Nessas nogdes, verifica-se a idéia de que a crianga
€ um ser imaturo, em desenvolvimento, em formacgao, e o adulto € um ser
maduro, desenvolvido, formado. Portanto, se por um lado devemos punir,
prender, vigiar a crianga, em nome de um adulto saudavel (como em
Durkhein), por outro lado, devemos deixar essa crianga crescer livre e com
o minimo de interferéncia externa para que ela possa se desenvolver de
forma desejavel (como em Rosseau). Fica claro, nas duas teorias, apesar
de serem absolutamente distintas, a nogcdo da infancia como incompleta e

do adulto como ser completo.

Observamos com isso que muitas coisas sdo produzidas para as
criancas em nome de sua constituicdo sadia, e que, como diz Benjamin
(1984) a Pedagogia vem se apoiando na Psicologia para organizar suas

praticas e deixa de olhar para a crianga, ndo observando que o

Mundo esta repleto dos mais incomparaveis objetos da atencgéo
das acdes das criangas. [....] .Elas sentem-se irresistivelmente
atraidas pelos destrogos que surgem da construgdo, do trabalho
no jardim ou em casa, na atividade do alfaiate e do marceneiro.
Nesses restos que sobram elas reconhecem o rosto que o mundo
das coisas volta exatamente para elas, e sO para elas. Nesses
restos elas estdo menos empenhadas em imitar as obras dos
adultos do que em estabelecer entre os mais diferentes materiais,
através daquilo que criam em suas brincadeiras, uma nova e
incoerente relagcgo. Com isso as criangas formam seu proprio
mundo de coisas, mundo pequeno inserido em um maior. Dever-
Se-ia ter sempre em mente as normas desse pequeno mundo
quando se deseja criar pré meditadamente para as criangas e nédo
se prefere que a propria atividade — com todos os seus requisitos

e instrumentos — encontre por si mesmo um caminho para elas.
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Neste caminho para uma compreensdo da infancia, a partir de uma
experiéncia com esta infancia, Benjamin procura, em seu texto “A infancia
em Berlim por volta de 1900”, descrever muitas histérias sobre estas
questdes da infancia. Neste texto, o que interessa a Benjamin é tentar

elaborar uma certa experiéncia com a infancia (Gagnebin, 1997: 97).

Sendo assim, poderiamos ver nessa experiéncia duas faces. A
primeira, partindo da memoria, ou seja, ao se lembrar do passado, o adulto
nunca o toma, de fato, pelas maos, mas sempre o toma a partir de um
prisma do presente projetado sobre ele. Nesse movimento, redescobre
sinais, simbolos, signos que, na nossa condigcdo, devemos decifrar,
entender e elaborar. No presente, devemos decifrar caminhos e sendas que
ele pode retomar, apelos aos quais deve responder, pois, justamente, ndo
se realizaram, foram pistas abandonadas, trilhas n&o percorridas
(Gagnebin, 1997: 97). Dessa forma, a lembranga da infancia, por parte do
adulto, ndo pode ser idealizagdo, mas sim a realizagdo do possivel
esquecido na memoria. Assim, a memoria € a experiéncia critica daquilo
que poderia ter sido diferente. Essa memorizagdo ndo é vista como a
memoria psicologica, individual e particularizada, mas como um ato de
elaboracéo intersubjetivo que se da pela palavra, pelo dialogo, pelo outro e

com o outro, por isso aberto, sempre inconcluso.

A outra face dessa discussdo, trazida por Benjamin, nos faz
aprofundar ainda mais sobre essa questao. Para esse autor, o que deve ser
observado e ressaltado na infancia ndo € a ingenuidade e inocéncia, mas
sim sua inabilidade, desorientagdo e desorganizagcdo em detrimento da
‘habilidade, orientagdo e organizagédo’ do adulto. Pois essas incapacidades
da crianga nos levam a olhar para a nossa prépria incapacidade, na qual, a

partir disso, nos defrontamos com nossa ‘ndo soberania’, nossa fraqueza.

A incapacidade infantil de entender direito certas palavras ou de
manusear direito certos objetos também recorda que,

fundamentalmente, nem objetos nem palavras estdo ai somente a
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disposicdo para nos obedecer, mas que nos escapam, hos
questionam, podem ser outras coisas que nossos instrumentos

doceis®.

4.2 DO ADULTO A INFANCIA, OU A INVERSAO DA
LOGICA: EM BUSCA DE NOVAS POSSIBILIDADES.

O percurso que estamos fazendo solicita que o ‘olhar’ que estamos
dirigindo para a crianga, que procura romper com uma tradigdo, va até o
adulto questionar os lugares da infancia. Isso implica um questionamento
do proprio lugar do adulto. Nao ha a crianga sem um adulto, assim como
também nao ha adulto que nao tenha sido crianca. Deste modo, ao mesmo
tempo em que este trabalho discute a infancia, dialeticamente pode ser

entendido como um texto que reflete sobre a vida adulta.

Uma citacdo de Kramer (1998: 32) mostra com precisdo como €
impossivel separar reflexdo sobre essas duas realidades e como os

caminhos da infancia sdo marcados pelos da razao adulta. Ela diz que

A crianga no mundo moderno, também veste as asas do anjo da
histéria (se refere a texto de Walter Benjamin ‘Teses Sobre o
Conceito de Historia’)) ‘O que vocé vai ser quando crescer?’
Crescer. Futuro. A asas abertas talvez ndo signifiquem promessas
de voéo. Seriedade e Sisudez. E preciso tornar-se um sujeito de
Raz&o. Prontiddo. Amadurecimento. Pressa. Rotina catalogada:
escola inglés judé informatica natagdo ufa! Criangas vivendo na
rua. Trabalho infantil. Erotizag&o. Prostituigdo. Objeto de consumo.
Apressando a infancia. Empurrada/seduzida cada vez mais para o

futuro — O mundo adulto.

3 Ver mais sobre essa tematica em Historia e Narragdo em Walter Benjamin”, J. M. Gagnebin
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Observamos, a partir das contribuicdes de Kramer, que o ‘tempo-
lugar’ da infancia é constituido a partir de praticas sociais hegemonicas, em
um mundo onde se enfatiza a linearidade e a unicidade de um caminho
cronolégico e definido. Porém, verificamos que no mundo contemporaneo
nao sao estes modos de compreensdo que apontam para as possibilidades
de olharmos para tudo isto de modo diferente. Alguns icones de nossa
cultura abrem uma perspectiva interessante em torno destas questdes: as
artes plasticas, a literatura e, sobretudo o cinema sao bons exemplos.

Tomemos este ultimo como espacgo de nossa reflexao.

Consideramos como ponto de nossa analise dois filmes que retratam
a questdo da infancia de modo interessante: “O Jardim Secreto” de
Agnieska Holland e “Central do Brasil” de Walter Salles Jr*. O primeiro,
apesar de ser um filme produzido na década de 80 e de retratar criancas
possivelmente da primeira metade do século, possui alguns elementos

interessantes para nossa apreciagao.

O filme trata da historia de trés criangas, diferentes, de origens
distintas que se encontram devido a uma catastrofe ocorrida com uma
delas, a protagonista do filme, de home Mary Lennox. Mary € uma garota
de dez anos de idade, natural da india e filha de pais ingleses. Logo no
inicio da narrativa, apos um terremoto, ela fica 6rfa e vai viver junto a seu tio
em um castelo no interior da Inglaterra. A segunda crianga é um garoto da
mesma idade de Mary, seu primo que vive isolado e ‘adoecido’ dentro de
um quarto e que se chama Craven. A terceira crianga € um garoto

camponés que acompanhara Mary nas suas descobertas e transformacgoes.

Os outros personagens da historia sdo a governanta Medlock, dura

com a vida, com os criados € com as criang¢as. Sua dureza é o que produz

* Consideramos importante salientar que, apesar de admitirmos que ha muitos filmes que refletem uma
produtiva discussdo em relagdo a infancia e a crianga, acabamos por escolhe-los afim de orientar nossas
reflexdes, sobretudo por que eles acabam dialogando com o ‘fio” que estamos tecendo neste trabalho, o fio
que sugere uma inversdo da logica ocidental do predominio da razdo, para a logica de que, muitas das
possibilidades entorno da subjetividade e de sua constitui¢do passam sim pela razdo, mas desta como uma das
possibilidades de constituicdo do sujeito. As explicagdes relativas estdo nas discussdes que se seguem no
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a doenca de Craven e sustenta a tristeza da casa; uma criada de nome
Martha, pessoa simples que da toques de leveza ao peso da governanta, e
€ quem rompe os valores culturais de Mary ensinado-a a brincar, a se
vestir, a ser crianga; o tio de Mary, Sr. Craven, um homem triste depois da

morte da mulher.

No filme de Holland verificamos que alguns icones sao importantes.
Dentre eles destacamos a chave e a menina. Tomaremos por base uma
citagdo de Kramer (2000: 34) para construirmos nossa argumentacgao,

vejamos:

O filme comega com um terremoto e um incéndio, prenunciando
tristeza e infelicidade: depois da morte da mée e do pai, depois da
perda da casa, a menina chega a um lugar onde ndo € nem
esperada e nem querida. Mas com o desenrolar da histéria, o filme
inverte clichés e reverte o fatalismo anunciado no inicio. O objeto
central do enredo é a chave: a chave abre o jardim secreto que foi
mantido trancado, como as criangas, portas e janelas sé&o
mantidas trancadas. Mas a chave que pode trancar pode também
abrir. [...] Nele, sGo as criangas que escancaram as portas, as

Janelas, as frestas, 0s buracos.

E uma crianga quem, na tentativa de sair do quarto trancado pela
governanta, descobre a chave, e em um ato de desobediéncia, de fuga da

regra determinada, abre o jardim e traz de volta a felicidade para o castelo.

Usaremos a chave como icone da razdo/nao razdo, que tranca as
possibilidades de encontrarmos caminhos e frestas para solugdo de
problemas. Na crianga vemos a possibilidade subversiva de romper com a

l6gica pré-definida.

Esta ruptura provocada pelas criangas, suas ‘artes’, seu ‘cultivar’
jardins, suas magias, medos, incertezas, insegurangas marcam uma ponte
que as leva a romper com a dureza da governanta, uma dureza que se

manifestava na opressdo dos corpos, das roupas, das palavras e
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fundamentalmente da postura, que nao atingia s6 a governanta, mas todos
os moradores do castelo, pois, a intricada rede de constricbes publicas e
privadas acaba por aprisionar cada existéncia em suas malhas cada vez

mais cerradas (Calvino, 1990: 19).

Esta crianca desordeira foge as regras e indica o lado “in-humano”
do que consideramos o fundante do homem, e conseqlentemente a
necessidade de ampliar a compreensao da infancia na contemporaneidade,
pois a razdo e todo o seu processo de construgdo oculta aquilo que é
essencial na infancia, ou ainda no proprio homem. Deste modo, procuramos
ver a crianga como a possibilidade da reconstru¢cdo do lugar do sujeito na
contemporaneidade. E a crianca, a partir de sua ndo razdo, que pode ver o
que o adulto oculta pela sua racionalidade e narra pelo seu discurso com
uma pretensa palavra univoca, de sentido pleno. E a crianca, pelo
imaginario, pelo seu faz-de-conta, que encontra, assim como Mary a
encontrou no jardim, em meio a ‘pedras e galhos secos’, a vida e as

possibilidades de fazer florir o jardim que a principio parecia morto.

Neste percurso de reflexdo, vemos a sala de aula, a ‘suposta’ dureza
de uma professora que, sem ajuda alguma, se ancora em uma postura que
Ihe dé segurancga, Ihe dé garantia de um lugar ja narrado. Vemos os alunos,
as criangas, que rompem com esta dureza ao romperem com a proépria
narracao dela e para ela. Vemos também a professora que olha para nos
pedindo ajuda. Talvez por conhecer a dureza da sala de aula, da vida das
criancas, da sua proépria vida, pode também saber o ‘peso’ da leveza, e os
caminhos possiveis a ela para e na educacio. Assim como a crianga, com
seus modos e formas de aprender, tem muito a nos ensinar, o
adulto/professor também tem, pois devemos recordar que essa idéia de um
mundo constituido de atomos sem peso nos impressiona € porque temos
experiéncia de peso das coisas; assim como ndo podemos admirar a leveza
da linguagem se ndo soubermos admirar igualmente a linguagem dotada de
peso (Calvino, 1995: 27).
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Assim como no Jardim Secreto, Central do Brasil também traz
possibilidades para refletirmos sobre a questao da infancia e de sua relacéo
com o adulto. Walter Salles retrata de modo interessante como é possivel
pensar a propria vida dentro deste complicado jogo entre o adulto e a
crianga. Em Central do Brasil as histérias de Dora, um adulto, e Josué, uma
crianga, personagens centrais do enredo, se confundem, e de modo
diferentes ambos parecem buscar os mesmos objetivos, encontrar suas
origens e a partir disso reconstruir suas proprias historias. A busca de Dora
se da através da memodria, em um reencontro simbdlico com o pai, e de
uma brusca mudanca de sua vida. A de Josué esta em encontrar na propria
experiéncia o pai real, e assim a sua origem perdida. Segundo Gagnebin
(1994: 17) a

totalizagdo do objeto, independente de sua insergdo cronologica.
Enquanto origem, justamente, ela também testemunha a né&o
realizacdo da totalidade. Ela é ao mesmo tempo indicio da

totalidade e marca notoria desta falta.

Parece exatamente isto que Josué e Dora nos ensinam, a origem
ndo designa somente a lei estrutural de constituicdo. Porém, seus caminhos
sdo marcados por varios acontecimentos. Um deles, sobretudo, chama a

nossa atengao por estar diretamente relacionado ao nosso tema.

Em varias passagens do filme vemos que, na tentativa de salvar
Josué, Dora acaba sendo salva pelo menino. Isto fica explicito em uma
cena em que as possibilidades, de equacionar sérios problemas que os dois
enfrentavam, surgem na e da crianga. Apés um desmaio de Dora, ela
acorda no colo de Josué. Aqui se inverte a légica, € o adulto que deita no
colo da crianca, e ndo o inverso. Apds esta cena, o que vemos, sdo os dois
brincando. Brincadeira que é deixada por Josué, que sai a andar pela
cidade e em poucos instantes encontra a solugdo dos problemas que
enfrentavam. A crianga pode olhar para alguns lugares, como os pordes, de

modo mais tranquilo, sem sacrificio e com menos esfor¢o que os adultos.
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Estes, para ver o que esta oculto, velado, no pordo, precisam se abaixar, se

esforcgar.

Esta tematica assim posta nos faz pensar que na escola e nas
relacbes que nela se efetivam, as possibilidades de reflexdo em torno da
constituicdo da subjetividade e das relagbes sociais indicam que em uma
época como a nossa marcada por multiplos olhares, e pelo
desencantamento, a infancia poderia mostrar a prépria escola o seu lugar,
como um lugar da possibilidade daquilo que é e n&do mais do que pode vir

a ser.

Assim, 0 que parece desordem, caos, impossibilidade, poderia ser o
verdadeiro rosto das coisas e as possibilidades poderiam estar no in-fans,

ou ainda, segundo Benjamin em outra passagem a crianga

Mal entra na vida e ja é cagador. Caga 0s espiritos cujos vestigios
fareja nas coisas; entre espiritos e coisas transcorre-lhes anos,
durante o qual seu campo visual permanece livre de serem
humanos (grifo nosso). Sucede-lhe como em sonhos: ela néao
conhece nada estavel; acontece-lhe de tudo, pensa a crianga,
tudo Ihe sobrevém, tudo a acossa. Seus anos de némade séo
horas passadas no bosque onirico. De la ela arrasta a pressa para
a casa, para limpa-la, consolida-la, desenfeitica-la. Suas gavetas
precisam transformar-se em arsenal zoolégico, museu policial ou
cripta (Benjamin, 1984: 79-80).

Assim, os “esconderijos”, a “escrivaninha”, o “labirinto” sdo imagens
que Benjamin nos traz para dizer que, como Alice, da classica obra de
Lewis Carrol “Alice no Pais das Maravilhas”, a experiéncia® e a formagao®

revelam a estrutura misteriosa do desejo humano que ndo cessa com a

> No sentido benjaminiano, a experiéncia nio se localiza em algo eminentemente pessoal, mas ultrapassa essa
caracteristica e abrange a algo cultural.

% Novamente o termo é usado no sentido benjaminiano. Para ver mais sobre o assunto, “A Idéia de Formagao
da modernidade” de Willi Bolle in Infdncia Escola e Modernidade Guiraldelli Jr, Cortez Editora 1997.
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obtencdo da sua meta, mas se compraz em inventar e reinventar desvios,

imagens, gestos e palavras... (Gagnebin, 1994: 105).

O texto de Benjamin (1995) sobre a escrivaninha revela que a
crianca procura uma certa independéncia em relacdo ao ensino oficial,
como se quisesse uma aprendizagem subversiva, clandestina, que fugisse
ao dever e se materializasse no ludico. E nesse espaco, fora da
racionalidade do discurso académico, a crianga encontra o seu modo de
ser, ao passo que na escola o espirito ludico foi substituido pelo dever. Com
Sua escrivaninha junto a janela a crianga tem uma relagdo afetiva. Ela se
tornou seu recanto favorito, um motivo de festa quando se reencontram ao
voltar da escola (Bolle, 1997: 10). Dessa forma, vemos a possibilidade de
subjetivacdo no espago escolar, pois no contraponto da voz com maior
peso do professor, a crianga protagonista se vale da astucia da mimese
para desarmar o poder da instituicdo de ensino. Representando o espirito
ludico’, a escrivaninha, como simulacro da carteira escolar, consegue

desmontar o austero poder desta (Bolle, 1997:10).

Refletindo sobre isso, é possivel pensar que a imagem do homem
colocada diante daquilo que esta presente no prefixo in da palavra infancia
nos remete a nossa falta originaria de linguagem, de palavra e de razéo.
Ora a infancia coloca-nos ao pé a revelacdo esclarecida por Aganbem (in
Gagnebin, 1997), de uma experiéncia inefavel: ndo por ter um inicio
paradisiaco além das palavras, ao mesmo tempo sem palavras, sem
linguagem e, porém, condi¢cdo de possibilidade de sua eclosdo — que essa
experiéncia exclui que a linguagem possa se apresentar como totalidade da
verdade. Isso nos deixaria fora da condigdo confortavel em que nos
encontramos como adultos, pois a razao possui também sua completude, e
assim, a linguagem nos traz a marca da infancia, como origem, como

incompletude.

Dessa forma, a infancia nos revela duas faces de nossa constituicdo

enquanto sujeitos: uma na qual vivemos a ilusdo da completude na vida
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adulta e a outra que escancara essa incompletude explicita na prépria
infancia. Porque a infancia ndo é humanidade completa e acabada, é por
que a infancia é, como diz Lyotard, in-humana que, talvez, ela nos indique o
que ha de mais verdadeiro no pensamento humano: a saber, sua
incompletude (Gagnebin, 1997: 99). Assim, a crianga revela a nés o que
somos e o0 que tentamos a todo custo esconder: seres incompletos,

inacabados.
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CAPITULO 5.

ULTIMAS PALAVRAS:
ALGUMAS IN-CONCLUSOES.

Nosso propodsito, neste ultimo capitulo, € retomar a discussdo que
desenvolvemos até o presente momento, a fim de organizar as questdes
em torno de nossa tese sobre a infancia. Partimos do principio de que a
subjetividade é constituida social e historicamente, e desde modo,
compreendemos que a nogao de infancia também o é. Neste contexto,
entendemos que esta nogao passa por um intenso processo de
transformagoes em nossa cultura e que, ao mesmo tempo em que ela
ndo comporta mais as antigas concepgdes de infancia, agregam-se
nela muitas das no¢oes presentes em toda a histéria da sociedade

ocidental.

Este nosso ponto de partida surge de observagbes que realizamos
em sala de aula, a partir de um projeto de pesquisa sobre as relagdes entre
fala e escrita em crianga em processo inicial de escolarizagdo. Nossas
visitas a escola, indicaram que as criangas apresentavam modos bastante
plurais de se organizar, de aprender, de compor sentidos nas e pelas falas,
em seus textos. Isto tudo, aliado ao nosso interesse em refletir sobre as
questdes pautadas na constituicdo da subjetividade na contemporaneidade,

levou-nos a nos perguntar sobre a infancia hoje.

Porém, o quadro que se apresentava a nés nao possuia uma clareza
muito evidente sobre o qué e como pensar a infancia. Entendemos que uma
compreensao da crianga que pudesse abarcar nossas perguntas s6 poderia
se apresentar dentro de um quadro onde a ‘pluralidade’ deste fenébmeno
estivesse presente. Nao poderiamos apontar esta diversidade em um
ecletismo tedrico que desse conta de diferentes partes sobre nosso tema,
na intencado de assim resolver as questdes tedricas que nos propunhamos.
Esse modo de pensar a infancia e a subjetividade se distanciava da

maneira pela qual entendemos a constituicao do sujeito.
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Com base nessa perspectiva tedrica fomos assumindo que uma
nogao de infancia s6 poderia dialogar com os fatos, eventos e cenas que
assistiamos, se ela trouxesse para o centro de nossa discussdo, a
pluralidade, a diversidade, este mosaico que comeca a se apresentar para
nos, da infancia e da incompletude do humano. Este ‘mosaico’, tentamos
traduzi-lo também em nosso modo de compor o texto, bem como em
nossa ‘garimpagem’ pelas areas do conhecimento que realizamos.
Deste modo, nossa pesquisa bibliografica passou pela Filosofia
(Montaigne, Rosseau, Ribeiro, Benjamin, Gagnebin, Ranciére e
outros), pela Antropologia (Ariés, Badinter, Auge), Sociologia
(Durkhein, Sirota, Montandon, Lahire, Narodowiski), Linguistical/
Filosofia da Linguagem (Bakhtin) e Psicologia (Vigotski, Wallon,
Piaget), além de uma série de outros autores da contemporaneidade e
de outras formas de linguagens presentes em nossa manifestagao
cultural (cinema, literatura, musica). Essa bibliografia foi nos
ensinando que o olhar para infancia sé pode ser plural e inconcluso,
assim como as proprias caracteristicas de nosso ‘sujeito’ de estudo, a

crianga.

Outra face do nosso trabalho que indicou a peregrinagao tedrica que
realizamos, mostra o fio que procuramos tecer no decorrer de todo o
trabalho e que articulamos com nossas proprias opgdes metodoldgicas.
Esta face é a do exercicio da observacao e das ‘interpretacdes’ das cenas.
A principio, tinhamos em maos objetivos e principios bastante claros,
definidos. Porém, a pluralidade dos fatos, acontecimentos e enredos da e
na sala de aula levou-nos a um campo de reflexdo que se apresentou a nos
de modo também multifacetado. No decorrer de nosso trabalho, e aliado as
questdes tedricas que perseguimos, pudemos perceber que estas cenas
eram apenas partes de algo que nunca estara inteiro, que € a propria

fundamentacao do que consideramos o humano, a incompletude.

Nossa aparente dispersao encontra, neste espaco, o seu sentido,

pois o que pode parecer um descaminho, um devaneio, naquilo que
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concerne mais especificamente a uma psicologia do desenvolvimento
humano, encontra sua razdo de ser nos proprios fundamentos da
perspectiva tedrica assumida e nos objetivos do trabalho em questéo
(Smolka, 2000: 168). O trabalho entdo foi sendo composto a partir de uma
nogao, que consideramos fundante de toda a atencao dirigida a crianga ao
longo da historia do ocidente, em grande parte dos projetos educacionais e
curriculares presentes nas instituicdes de ensino formal e informal, bem
como nos modos dos adultos pensarem sobre e para as criangas: a hogao
de infancia como in-fans, isto é, de que todo processo de
desenvolvimento e de constituicdo da subjetividade passa por um projeto de

construgao da razdo nesse ser da nao razao.

O olhar historicoffilosofico nos ensinou que algumas formas de
pensar e viver com a crianga na contemporaneidade estdo arraigadas em
um percurso que comega com 0s gregos e atravessa toda a histéria da
cultura ocidental. Pensar e viver com a crianga como este ser que néo €,
mas sera, ndo so permite um anulamento da crianca em meio as atitudes
do adulto, mas também capacita o adulto a criar modos e meios de

dominacao em relacao a crianca.

Pensar a crianga como este ser que nao fala, como in-fans, levou-
nos a refletir sobre a linguagem, ndo s6 porque n&o acreditavamos que a
crianca nao ‘falasse’, mas, sobretudo porque queriamos entender de que
‘fala’ era esta a que estes autores se referiam. Pudemos entender o uso
‘politico’ da linguagem, suas variagbes e as posturas que podem ser
observadas e reveladas dentro das relagdes dialdgicas presentes em sala
de aula, entre professor e aluno, professor e pesquisador, entre aluno e
aluno e entre aluno e pesquisador. Estas constatacbes levaram-nos a
compreender e dar novos sentidos aos trabalhos que muitas vezes
desenvolvemos junto aos professores em programas de capacitagao
docente; fizeram-nos pensar sobre as posturas que sao reveladas nos
modos pelos quais a palavra circula, e sobre o fato de que a constituicdo do

sentido é tecida nos espacos dialdgicos do cotidiano escolar; para concluir,
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nos ensinaram que pela palavra e pela circulacdo desta palavra indica-se
muito do que é dito e ndo dito, mas esta posto nos modos de pensar e viver

com a crianga.

Fomos amadurecendo a idéia de que o in-fans como aquele que
nao fala estava muito mais ligada a uma idéia de que a crianga é falada
pelo outro, que a criangca muitas vezes fica ‘presa’ a narragao que o outro, o
pai, a mae, o professor, enfim, o adulto faz dela. No percurso de nosso
estudo e nas constatagdes que tinhamos em sala de aula ao observarmos
as criangas, esta anulacao da crianga pelo discurso do outro, muitas vezes,
caia em contradigdes, pois observavamos criancas rompendo o que a
principio se manifestava pelo adulto. Estas contradi¢coes, por sua vez, mais
do que enfraquecer nosso argumento reforgcavam-no, pois nos conduziram
para fora daquilo a que freqientemente nés nos sentiamos presos, a idéia

da transformacao do ser da nao razao no ser da razao.

Isto foi ficando explicito, para nds, ndo sé no que diz respeito as
teorias e correntes filoséficas, psicolégicas e educacionais, mas
principalmente nas praticas dos docentes em sala de aula, onde correntes
que se contradizem e muitas vezes se anulam acabavam fazendo parte da
pratica cotidiana dos professores em relagdo as criangas na escola.
Verificamos que estas posturas dos adultos em relagao as criangas tinham
por fim marcar um processo de dominagao destes em relagao a elas, e que
se manifestava fundamentalmente nos modos pelos quais as praticas

dialégicas eram efetivadas com as criangas em sala de aula.

Foi neste ponto que optamos por buscar compreender de modo mais
profundo as praticas discursivas presentes em sala de aula, e que pudemos
tanto ‘pluralizar’ a construgdo da razdo como uma das possibilidades do
humano, como também verificar que as praticas dialégicas que ocorrem no
processo de constituicdo da subjetividade permitem que a crianga escape,
fuja, aponte para outras possibilidades em relacdo a narragdo que o adulto

faz dela e nela.
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Neste processo de reflexdo, Vigotski e Bakhtin se tornaram autores
centrais, pois a partir de suas idéias verificamos que os processos de
internalizacao das praticas culturais e sociais nao sao lineares e unilaterais,
mas sim marcados por multiplas vozes que dialogam tanto externamente
como internamente no sujeito, vozes que negociam sentidos, que apontam
alternativas que extrapolam o previsivel, o definitivo, que acenam para o
sujeito e para novas subjetividades, que vao além da razdo, indicando um
sujeito, plural, multiplo e inconcluso que, em seu processo de relagdes

dialégicas com o outro, vai dando sentido para o mundo e para si mesmo.

Esta constatacdo, da pluralidade e da inconclusibilidade, que se
apresentava para nés nos levou a buscar compreender duas questdes que
aparecem na obra de Vigotski e que se tornavam importantes para a
compreensao das possibilidades da infancia. Uma diz respeito ao processo
de internalizac&o; a outra acena para uma critica a visao cognitivista, muito

presente em varias leituras da obra de Vigotski.

Em relacdo aos processos de internalizacdo e as discussoes
possibilitadas pela corrente tedrica historico cultural, assumimos uma
postura trazida por essa teoria, que pensa ‘internalizacdo’ em termos de
espagos dialégicos nos quais se efetivam processos de atribuicdo de
sentido as coisas e ao mundo. Assim, n&o seriam palavras que
internalizamos com o objetivo de controlarmos nossas agbes e
comportamentos, mas relagdes sociais, preenchidas de significagdo, que
neste processo, servem como referéncia a nossas atividades sociais e
individuais, e que, deste modo, apontam para uma constituicdo da
subjetividade como algo plural e inconcluso, pois coloca o sujeito sempre
em movimento. Aqui, a crianga aparece como uma possibilidade
interessante no que diz respeito ao ‘escapar a narrativa que o outro faz
dela, pois na infancia, pelo fato da crianga ndo estar presa a razao, ela
encontra na proépria esfera dialogica espagos para sua constituicdo e a
linguagem assume seu papel de referéncia e ndao mais de controle, seja do

outro ou do préprio sujeito.
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Neste sentido, dentro da perspectiva vigotskiana, avangamos em
relagdo a uma idéia fundamentalmente cognitivista, pois a linguagem deixa
de ser instrumento, ou ferramenta, e passa a ser meio, caminho de
organizagao da subjetividade, no sentido de que é por ela e com ela que o
sujeito captura a disperséao, tanto do seu pensamento como de sua propria
subjetividade. Assim, a constituicdo da subjetividade, que ocorre através da
linguagem, € produto de um processo dialégico, que cria um campo de

sentidos que definem o préprio sujeito.

Esta reflexdo nos leva a Bakhtin e a questado da dialogia. Para este
autor, o didlogo nao diz respeito unicamente a conversas entre pessoas
colocadas face a face. Ele procura entender este principio como o produto
de vozes que se confrontam e neste confronto ampliam o campo de
significagdo, onde a palavra do outro é sempre colocada diante de uma
contra palavra, ou seja, ndo ha producdo de sentido fora do campo
dialégico, assim como também nado ha consciéncia de si que ndo seja
permeada pela consciéncia do outro. Mesmo assim, dentro do campo
bakhtiniano, a narrativa que o outro faz de mim é sempre constitutiva da
que eu mesmo faco, porém nao é puro reflexo, mas sim, uma resposta de
algo que me toca dentro de um campo de significacdo. E aqui que se
efetiva o espacgo de possibilidade para a crianga, para que esta ndo seja
puro reflexo da narragao alheia, para que deixe de ser o in-fans, no sentido
daquele que néo é, e passe a ser o in-fans, no sentido do que nao fala, ndo
possui a razao, mas possui uma pluralidade de outras coisas que
constituem a propria subjetividade, mas que também, em contrapartida

acena sempre para o devir.

E em Benjamin, enfim, que encontramos os caminhos que nos
levardo a olhar para a infancia, nao a infancia que nao é, mas a que nos
mostra na sua contra-face, a verdadeira face do adulto. Foi pela Infancia
Berlinense que pudemos entender a crianga e os devaneios da linguagem e

de sua propria constituigao,
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A crianga, por sua pequenez, percebe na palida luz dos
respiradouros (o corcundinha) ou nas colunas secundadrias
das bases das estatuas e das colunas da vitéria (Coluna de
Vitéoria). Verdade que atrapalha e que é reforgcada por uma
outra incapacidade infantil: a de ndao entender ‘certo’ as
palavras, estes mal entendidos infantis que nem sempre sao
engracados, Benjamin lhes consagra paginas extraordinarias
e insiste no acesso privilegiado a linguagem que a crianga
ainda tem, pois, para ela, nao sao primeiro instrumentos de
comunicagdo, mas sim, ‘cavernas’ a serem exploradas ou
‘nuvens’ nas quais se envolve e se desaparece, como o velho
pintor chinés que entra em sua ultima tela para desaparecer

na casa desenhada no fim do caminho (Gagnebin, 1994:93).

E este percurso descrito por Gagnebin, referindo-se ao trabalho de
Benjamin, que indica a nossa grande dificuldade de olhar e ver a crianga,
nao como uma projecdo nossa, mas como uma possibilidade concreta,
aquela que suspende no tempo a ilusdo da plenitude e nos faz encontrar na
propria memoria a verdade de nossa incompletude, como no dizer de Cony
(1995: 171).

Desde que recebi o embrulho e vi a letra do meu pai, téo
inconfundivel, dao dele e tdo recente, o tempo deixou de
funcionar. L& fora anoiteceu, a secretaria foi embora, todos foram
embora, ndo senti fome nem pressa, acho que o pai me mandou
esse embrulho para isso mesmo, para que eu abrisse espago e

ficasse pensando nele.

Assim, esta tese se comprova em sua anti-tese, a de que pensar a
infancia € um modo de pensar a prépria vida adulta. Pensar o ser da néo
razao € o modo de pensar a pluralidade do ser da razao, olhar para os

caminhos que se abrem na discussdo das relagdes entre o adulto e a
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crianga € pensar também no labirinto, a mais precisa e dispersa imagem

da infancia, pois ele,

Revela a estrutura misteriosa do desejo humano que nao
cessa com a obtengdo de sua meta, mas se compraz em
inventar desvios, imagens, gestos, palavras; ele é o outro
lado da cultura, outro mas conjunto. A Infancia Berlinense
descreve esse avesso, [...] o avesso e o direito sao
inseparaveis como o ‘lembrar’ que forma a trama e o
esquecimento que forma a urdidura no tecido do mesmo
texto. [...]. O fio de Ariadne que guia a crianga no labirinto ndo
é somente o da intensidade do amor e do desejo; também é o
fio da linguagem, as vezes entrecortado, as vezes rompido, o
fio da historia que nés narramos uns aos outros, a historia
que lembramos, também a que esquecemos e a que, tateante,

enunciamos hoje (Gagnebin, 1994: 105).
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