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RESUMO

CONCEICAO, Nadia Souza. Homem, Conhecimento e Emocio. Floriandpolis,2005, 80f.
Dissertagdo ( Mestrado em Engenharia de Produ¢@o) — Programa de Pos-graduagdo em

Engenharia de Produgao, UFSC, 2005.

Esta dissertagdo trata da correlagdo entre trés temas: concep¢do de homem, conhecimento e
emogao, a partir do projeto foucaultiano em torno da metafora da arqueologia como estratégia
analitica. O presente trabalho tomou a “Arqueologia do Saber”, como textocondutor das
discussdes, mas pressupondo também a leitura de outras obras que contemplam o olhar
arqueoldgico. O objetivo dessa dissertagao € trazer a luz a descontinuidade, a ruptura, a diferenga
e a suspensdo das unidades discursivas e com o jogo de regras mostrar que outra regra se
instaura. A nova unidade discursiva (outra regra) ¢ o documento feito pela fala que comporta o
que € dito e o sujeito do conhecimento que diz nesse lugar em que os enunciados se constituem.
O desafio que impde a teorizag@o para a escola € o de buscar saidas que déem conta da formagao
do homem atual. A sala de aula deve ser o lugar do conhecimento, onde emocao/sujeito
aplicados a pratica pedagdgica criam a condi¢do que leva ao ato de conhecer. Esse conjunto que
reine a sensacgdo imediata, o sujeito do conhecimento e as condi¢des favoraveis se constitue na
linguagem. A sala de aula passa a ser o lugar de construgdo de objetos de conhecimento, em que
circulam textos, discursos, signos produzidos ali e em outros lugares. Um espago das praticas de
significa¢do. A correlagdo entre as trés variaveis pressupde uma outra agdo pedagdgica em que o
conhecimento se constréi quando verificamos os modos de dar sentido ao mundo ou quando
verificamos os procedimentos analiticos fundados na dispersdo da possibilidades de saber.

Palavras-chave: Concep¢do de Homem. Teoria das Emog¢des. Concepcido de

Conhecimento. Arqueologia do Saber. Analise do Discurso. Pratica Pedagogica.



ABSTRACT

CONCEICAO, Nadia Souza. Men, Knowledge and Emotion. Floriandpolis, 2005, 80f.
Dissertation (Master in Production Engineering) - Graduate Program in Production Engineering,

UFSC, 2005.

This paper deals with the correlation among three topics: the notion of men, knowledge and
emotion from Foucault’s project related to the metaphor of archeology as the analytical strategy.
The present paper took the “archeology of knowledge” as the conducting text for the discussions;
however, it presupposes the reading of other works that contemplate the archeological view. The
purpose of this dissertation is bring into light the discontinuity, the rupture, the difference and the
suspension of discursive unities and, through the set of rules, show that other rule is established.
The new discursive unity (other rule) is the document made by the speech that contains what is
said and the subject of the knowledge that speaks in this place where the enunciations are
constituted. The challenge that imposes the theorization for this school is searching for exits that
encompass the development of contemporary men. The classroom must be the place of
knowledge, where the subject/emotion applied to the pedagogical practice create the conditions
that lead to the act of knowing. this whole that gathers the immediate sensation, the subject of
knowledge and the favorable conditions is constituted in language. The classroom becomes the
place for the construction of objects of knowledge, where texts, discourses, and signs produced
there and in other places circulate. In fact, a space for practices of signification. the correlation
among the three variables presupposes another pedagogical action, in which knowledge is
constructed when we investigate the ways of giving meaning to the world or when we examine
the analytical procedures based on the dispersion of possibilities of knowledge.

key words: Notion of Men. Theory of Emotions. Concept of Knowledge. Archeology of

Knowledge. Discourse Analysis. Pedagogical Practice.
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CAPITULO I
1. INTRODUCAO

A sociedade contemporanea esta passando por uma série de modificagdes estruturais
que nos obriga a reavaliar aquilo que estamos fazendo em Educag@o e tentar alinhar este esforco
a realidade que existe fora das instituigdes académicas. Preparar o futuro adulto para o mundo
supde-se ser o objetivo de toda a Educacdo. Esta preparacio ird depender de que visdo de mundo
se tem. Trata-se de um periodo para o qual os grandes temas da modernidade tornam-se
anacronicos frente aos desafios postos pelos avancos tecnologicos, pelas reivindicagdes das lutas
no campo do género, etnias e outras singularidades.

Tal controvérsia pde em questdo a pertinéncia de se falar em pds-modernidade.
Dentre as muitas caracteristicas do paradigma da pds-modernidade hd uma énfase fundamental
na desconstru¢do e no caos, ambos desautorizam qualquer pretensdo de construcdo de um
estatuto no campo do conhecimento. Perdem prestigio os tratados, assim como desvanecem a
hegemonia das metanarrativas universalizantes, metddicas e deterministas, e as expectativas de
progresso e evolugao.

Esse novo paradigma questionou muitos aspectos da Educagdo. A critica ao processo
educacional moderno causou mais abalo a concep¢do de sujeito do que a qualquer outro
elemento do pensar. O sujeito moderno, unitario e racional- da perspectiva iluminista - ligado as
determinagdes histdricas e culturais, transformou-se num sujeito universal e atemporal. Para o
sujeito pés-moderno, a teoria educacional transita em um paradigma aberto, na medida em que
incita ao inusitado, ao inesperado e ao imprevisivel processo de criagdo. Assim como a uma nova
concepgao para o desempenho do aluno. Na concep¢do moderna de Educagdo, a aprendizagem ¢
definida em termos do nuimero de unidades abrangidas, dominadas e acumuladas e o
desempenho esta ligado a idéia de linearidade, causalidade e nega¢cdo de mudanga qualitativa.
Esta visdo educativa moderna ndo facilita o processo de transformagdo composto por interagdes
complexas e espontaneas, nem contempla nem possibilita uma avaliagdo do tipo diagnostica,
sensivel ao diferente, ao inusitado, ndo como erro, como contradi¢do, mas como indicio, como
sinal, como referéncia concreta a ser superada.

No interior da questdo do desempenho existe a espontaneidade e o caos — fendmenos
sistematicos de regulag¢do dentro do pensamento pés-moderno. Compreender a Educacdo na pos-

modernidade a luz de uma nova concep¢do de desempenho escolar significa ver que os
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conceitos de erro, virtude e desempenho tendem a estruturar-se sobre a aceitacdo do devir e do
caos, que sempre representaram no imaginario coletivo a desorganizacao.

Na concepgdo pds-moderna seria um paradoxo pensar em territdrios disciplinares,
isto €, seria dar limites entre varios saberes, quando o que estd em processo ¢ a desconstrugdo
dos limites. Seria um anacronismo continuar aceitando o discurso identitario das metanarrativas
modernas, que trabalha com a nogdo de esséncia e que disciplinariza os contetidos como um
discurso absoluto. Nessa perspectiva, as disciplinas assumem uma identidade perene,
engendrando uma outra pratica pedagdgica que fragmenta o saber.

Outro aspecto importante da visdo pds-moderna na Educagdo diz respeito ao espaco
construido pelas microculturas contrapondo-se a alta cultura. Diante desta realidade, alguns
educadores insistem em depreciar ou ignorar o ndo-canone, o que estd a margem, e enfatizar a
importancia da cultura classica. A microcultura é a voz das culturas minoritarias. Michel
Foucault atuou em defesa das microculturas e seus direitos politicos, pois foi um critico das
grandes narrativas, dos discursos universalizantes e totalizadores, defendeu a superagdo da
tirania dos discursos globalizantes e eruditos em defesa dos microsaberes.

Trata-se de ativar saberes locais, descontinuos, desqualificados, ndo legitimados,
contra a instancia teorica unitaria que pretendia depura-los, hierarquiza-los, ordena-los em nome
de um conhecimento verdadeiro, em nome dos direitos de uma ciéncia detida por alguns
(FOUCAULT, 1979, p.171).

Uma pratica pedagogica pos-moderna necessita proporcionar atitudes politicas de
critica e enfrentamento — atitudes possibilitadoras de novas abordagens culturais e de uma
concepcdo curricular democratica que incorpore a voz minoritdria das microculturas. A
identidade das disciplinas curriculares no ensino fundamental, médio e universitario deve de
responder aos desafios postos pelas relagdes sociais na imediaticidade material em que eles
surgem, no instante histérico em que eles se manifestam, pela acdo dos individuos que os atinge
e que ¢ atingido por estes desafios. Nao significa romper com a universalidade dos conceitos,
mas assumir as limita¢des historicas do individuo e do intelectual diante das questdes universais

e a vantagem e a pertinéncia de agir a partir do desafio circundante proprio da pds-modernidade.

Ha muitos anos que ndo se pede mais ao intelectual que desempenhe este papel “ o intelectual como
figura clara e individual de uma universalidade”. Um novo modo de ‘ligacdo entre teoria e pratica’ foi
estabelecido. Os intelectuais se habituaram a trabalhar ndo no ‘universal’, no justo-e-verdadeiro-para-todos,
mas em setores determinados, em pontos precisos em que os situavam, seja suas condi¢des de trabalho, seja
suas condi¢des de vida (a moradia, o hospital, o asilo, o laboratorio, a universidade, as relagdes familiares e
sexuais) (FOUCAULT,1979, p.9).
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O professor visto como intelectual tedrico que explica os microacontecimentos
cotidianos na sua totalidade teoricamente elaborada, deixa de ser o unico sujeito do
conhecimento, assim como as microculturas deixam de ser representadas e passam a agir € a

interferir no seu cotidiano.

1.1. JUSTIFICATIVA

O contato com os alunos transformou-se na mola propulsora que me coloca em
constante confronto com problemas metodologicos de abordagem da lingua. A sala de aula
apresentou-se como o lugar privilegiado a reflex@o. Nesse ambiente propicio para ponderar sobre
o valor da pratica do portugués, ficou claro que, enquanto professora, deveria iniciar-me, sempre
€ mais uma vez, num redimensionamento questionador do meu objeto de trabalho. Percebi que
deveria investigar sobre as aulas boas e os sorrisos de alguns dias, em relacdo as caras fechadas e
os descontentamentos de outros dias.

No exercicio da profissdo, entre as praticas e as pesquisas pedagdgicas, estamos
sempre tentando arrumar alternativas tedricas e praticas para ir além de algumas correntes que
dominam o pensamento na escola, na familia e também no mundo do trabalho. As correntes
mais significativas sdo duas: a conservadora e humanista e a diretamente ligada ao sistema
produtivo.

A primeira provém da corrente tradicional do humanismo religioso que predominou
no Brasil desde os tempos coloniais até a década de 30 e continua viva até os dias atuais, com
outra roupagem que da énfase na transmissdo dos conteudos de ensino; valorizacdo da
autoridade do educador e preparagc@o para a vida futura, sobretudo para cargos de lideranca na
sociedade. A finalidade desta corrente da educagdo consiste em levar o aluno a perfei¢do de sua
esséncia que, sendo a racionalidade, implica em uma pedagogia predominantemente
intelectualista na qual a formagdo do carater € valorizada para o dominio da razdo sobre as
emocdes. A pedagogia tradicional humanista predomina ainda hoje nas escolas brasileiras,
assumindo o carater de humanismo cientifico.

Na segunda corrente, a educacdo ¢ definida conforme os horizontes do sistema
produtivo, em que conecta-se a escola ao mercado de trabalho, tendo ela uma unica fungao:

preparar mao-de-obra, em nome do desenvolvimento e da modernizacdo. Na verdade, ¢ uma
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concepgdo iluséria, € uma espécie de corrida ao centro, como se no centro existissem lugares
para todos ou como se o centro fosse o unico lugar.

A perspectiva pedagdgica pds-moderna € outra, sem absolutismo, sem
racionalismo, sem centro ¢ sem lugar. O desafio que impde a teorizagdo para a escola ¢ o de
buscar saidas que déem conta da formagdo do homem atual. Por contraditdrio que seja, tal
perspectiva de transformag@o se cola também ao discurso educativo, o que ensejaria numa
aproximagdo a teoria critica, em sua busca de respostas para a questdo da transformacdo e
formacdo, dos pressupostos pods-estruturalistas. S3o expectativas que marcam o pensamento
cientifico das ciéncias sociais, em alguns casos o transformando em discurso moral e destacando
a impossibilidade de absolutizar sentidos. A autonomia do sujeito e de sua consciéncia cede
lugar a um mundo social constituido antes e que o precederia, na linguagem e pela linguagem. A
busca ¢ também de saber viver com a diferenca, com o fragmentdrio, sem perder de vista o
contexto mais global.

O complicado ¢ que vivemos uma época de transicdo e transformagdes aceleradas, o
que ndo permite uma perspectiva ampla nem absoluta para as avaliacdes e as conseqiientes
acdes. A ingenuidade que vamos deixando pelo caminho busca em avangar na constru¢do de
algo melhor, por mais que este sonho ndo se encaixe no discurso da pés-modernidade. Mas essa
tensdo pode ser vista como uma possibilidade de abertura a algumas criticas necessarias a
constru¢do moderna do pensamento e da sociedade, marcada pela sua auto-reflexividade e auto-
referencialidade, que serve para renovar a Educag@o e para por em xeque praticas dicotdmicas,
ora descontextualizadas, e distantes da sociedade, ora tdo contextualizadas que transformam o
sujeito do conhecimento em produto para o mercado de trabalho.

A sala de aula deve ser o local do conhecimento, onde as emog¢des, o homem ¢ a
pratica pedagogica criam a condi¢do que levam ao ato de conhecer. Esse conjunto que reune a
sensacdo imediata, o sujeito do conhecimento e as condi¢des favordveis se constituem na
linguagem e a sala de aula passa a ser o lugar de construg¢do de objetos de conhecimento. Onde
circulam textos, discursos, signos produzidos ali € em outros locais. A sala de aula é o espaco
das praticas de significagao.

Nessa concepgdo alternativa, o conhecimento, tal como o significado, ndo pode ser
separado de sua existéncia como signo e de sua existéncia material como objeto lingiiistico. O
signo esta envolvido de forma ativa e cumplice na producdo daquilo que conta como

conhecimento. Nesse processo de producdo, o signo € ndo apenas objeto de disputa: ele €, mais
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do que isso, local de luta, de conflito e de construgdo. O signo € um campo de forgas cujos
vetores sdo relagdes de saber e de poder. Na sala de aula, o conhecimento corporificado nao
deve estar ali como um texto apenas para ser objeto de um ato de interpretacdo. O texto nao se
limita a buscar sua correspondéncia com um conjunto de significados cuja existéncia esta ligada
a uma autoria ou a uma inten¢do ou a uma realidade anterior. O conhecimento se constroi
quando investigamos os modos de dar sentido ao mundo ou quando verificamos os
procedimentos analiticos fundados na dispersdo de possibilidades de saber.

Deste modo, frente a um texto s6 cabe a pergunta: qual € seu referente, a que
significado (prévio) ele se refere? O significado ndo existe num dominio separado, autdbnomo,
daquele do significante: o significado s6 existe através do significante, mas ndo como presenga, €
sim, como trago que o liga, numa cadeia de diferencgas, a outros significados. Nessa concepgao, o
texto ¢ a tentativa de fixagdo de um significado que, ndo obstante, sempre nos escapa. E essa
indeterminag@o, essa instabilidade, que confere ao significante e ao texto, sua produtividade.

Assim, o foco ndo € o significado, mas o significante. O significante ndo aparece
simplesmente como o0 meio transparente através do qual o significado se expressa: o significante

¢ que ¢ a matéria-prima da sala de aula. O foco ndo € o conhecer, mas como se conhece.

1.2. PROBLEMA DA PESQUISA

Devido as constantes modificacdes estruturais da sociedade contemporanea a
Educacao entrou em crise juntamente com o sujeito do conhecimento. A sala de aula apresentou-
se como o lugar de tensdo entre as modificagdes constantes do cotidiano e a tradi¢ao do ensino.

Se o sujeito do conhecimento deixou de lado a idéia de linearidade, de quantidades
abrangidas, dominadas e acumuladas, e passou a ver que o conhecimento se apresenta num
paradigma aberto. Entdo, no contexto da pés-modernidade, a sala de aula deve ser um espaco de
significacao.

A questdo em reflexdo, nesta dissertagdo, contraria as praticas pedagogicas
tradicionais que privilegiam o humanismo cientificista, isto é, o conhecimento obtido através da
razdo pura. A questdo é mostrar que o professor que trata das emocdes, do sujeito e do
conhecimento, percorre um outro caminho com outros ingredientes que envolve os sentidos, a
percepgao, a posi¢do de sujeito, a critica e uma série de aspectos discursivos que levam ao ato

de conhecer.
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1.3. HIPOTESE

Ha evidéncias de que o professor quando apresenta de uma forma direta os

problemas e as situagdes problematicas; relaciona as situagdes com a vida cotidiana do aluno;

debate e cria outras narrativas para os mesmos problemas com os estudantes, depois de algum

tempo, convida-os e incentiva-os a compor suas proprias narrativas com os problemas abordados

e vividos e, por fim, analisa as idéias e as sugestdes postas nas novas narrativas, suas

redescricdes, facilita para uma conduta intelectual, moral, estética, cultural, social e politica.

As hipoteses dessa dissertagdo podem ser resumidas em:

Se o professor souber que aluno ele tem no sentido ontoldgico; olhar e fazer ver
(sem juizo de valor e sem hierarquizag¢do) o espaco abordado pela linguagem, que
de alguma maneira um outro olhar se apresentard. Se conseguir entender a
posicdo do sujeito a cada vez que se enuncia do ponto de vista do dizer, e
perceber que ele se faz existir de uma maneira multipla e depois segue em outra
dire¢do. Entdo, na sala de aula, havera a possibilidade de através do discurso

transformar o aluno em sujeito do conhecimento.

Se o professor tem a convicgdo de que o conhecimento ndo estd nos discursos
identitarios das metanarrativas, nem nos discursos fundantes tidos como
absolutos, mas nas condigdes em que uma coisa pode tornar-se objeto para um
conhecimento possivel € no modo em que a coisa pode ser problematizada como
objeto por conhecer. Entdo, na sala de aula, o professor presenciard que o
conhecimento ocorrera quando o objeto ao entrar no mundo do sujeito trara
consigo o objeto novo, € no seu mundo interno, o novo ira se criar por forca da
acdo de sujeito que constitui o objeto e a si mesmo, na medida em que entende os

mecanismo de sua agao.

Se o professor acreditar que a emog¢do ¢ uma forma de comportamento que
exprime uma certa maneira de ser do homem, e através dela pode-se observar em
que condi¢do o aluno estad submetido e a que posi¢do ocupa no real e no

imagindrio. Logo, seu objetivo, na sala de aula, serd o de construir narrativas que
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possibilitem de uma forma positiva e ativa fazer com que o aluno perceba que

pode se irrealizar ao irrealizar o mundo.

1.4. OBJETIVO

Esta dissertagdo tem como pressuposto trabalhar o conceito de discurso nos estudos
filosoficos que fundamentam o que ¢ emog¢do, conhecimento e homem a partir do projeto
foucaultiano em torno da metdfora da arqueologia como estratégia analitica. O presente trabalho
tomou a “Arqueologia do Saber” como textocondutor das discussdes, mas pressupondo também
a leitura das outras obras que complementam o olhar arqueolégico.

Aplicando o jogo de regras, deve-se olhar para as unidades discursivas ndo como um
sistema permanente € coerente, mas como se apresentam e que para emergir € necessario
invalidar as relagdes ja existentes. Esse jogo possibilita a producdo de uma experiéncia
significativa a reflexdo ao aperfeigoamento do olhar e do que ¢ dito. O jogo € uma atividade que
se exerce ou se executa em vista de si mesma. Em todo o jogo ha alguma espécie de finalidade, e
quando se aplica o jogo de Foucault nos enunciados, tem-se a finalidade de encontrar o lugar da
enunciagdo; o valor de quem diz e de onde diz; a posi¢@o do sujeito que diz e a situag@o que lhe é
possivel ocupar.

Para o filésofo da linguagem, as unidades discursivas t€ém um plano ndo dizivel,
descontinuo que se rompe, se separa e se reagrupa a partir da dispersdo. Foucault instiga um
olhar diferente para as coisas, sem juizo de valor. Desta forma, através do espago abordado pela
linguagem pode-se chegar a luz do conhecimento. Esse conhecimento se d4 no modo em que os
alunos produzem seus discursos. A hipdtese desta dissertacdo € trazer a luz a descontinuidade, a
ruptura, a diferenga e a suspensdo das unidades discursivas e com o jogo de regras mostrar que
outra regra se instaura. A nova unidade discursiva é o documento feito pela fala que comporta o
que € dito e o sujeito do conhecimento que diz nesse lugar que os enunciados se constituem.

A historia critica do pensamento, para Foucault, ndo ¢ uma histdria das aquisigdes,
nem das oculta¢des das verdades; ¢ a histdria das emergéncias dos jogos de verdades, entendidas
como formas segundo as quais, nos dominios de coisas em que se articulam discursos passiveis

de serem qualificados como verdadeiros ou falsos, que constitui a priori historico de uma
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experiéncia possivel para dado tempo, dada area e dados individuos e essas questdes configuram

uma arqueologia que nos leva a um outro ato de conhecer.

1.5. LIMITACOES

Da mobilidade politica as lentiddes proprias da “civilizacdo material”, os niveis de
analises se multiplicaram: cada um tem suas rupturas especificas, cada um permite um corte que
s0 a ele pertence; e, a medida que se desce para base mais profunda, as escansdes se tornam cada
vez maiores (FOUCAULT, 1997,p.3).

A limitacdo desta dissertacdo estd diretamente ligada a limitacdo do olhar e ao
recorte que estd sendo feito. Nao sdo mais as trés concepgdes (homem, conhecimento € emog¢ao)
que se perpetuam, e sim as transformacdes que valem como fundag¢do e renovacdo dos
fundamentos. Nesse trabalho, os discursos filosdficos se ordenam pela atualidade do saber e se
multiplicam com suas transformag¢des, mas ndo deixam de romper com eles proprios. Servem
para a analise, servem para uma identificagdo de um novo tipo de racionalidade e de seus efeitos
multiplos.

Destaca-se ainda, que essas analises t€ém seus limiares, porque estdo em relacdo de
dependéncia com o sujeito da enunciacdo e do lugar em pode e deve ocupar para ser sujeito do
conhecimento. E uma dissertagdo pautada na descontinuidade, com limiares, rupturas, cortes,
mutagdes e transformagdes. Porque analisar a pratica pedagogica sobre o olhar arqueoldgico, nao
¢ retornar aos fundamentos que a tornaram possivel e que a legitimaram, € colocéd-la novamente
em questdo como formacao discursiva, com suas contradi¢cdes e proposicdes; € retoma-la como

uma pratica entre outras praticas.

1.6. ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Este documento esta organizado em seis capitulos.
No primeiro capitulo, os delineamentos gerais da dissertacdo sdo apresentados,
compreendo de forma objetiva o que este trabalho pretende investigar, qual o problema de

pesquisa, quais as hipoteses a serem trabalhadas, quais os objetivos que pretende alcangar, quais
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os procedimentos metodoldgicos que norteiam o trabalho de pesquisa e a delimitagdo do estudo,
como também os argumentos que justificam sua realizagao.

O segundo capitulo apresenta a organizagdo de um referencial tedrico conceitual
sobre a concep¢do de homem, oferecendo um panorama geral a luz de varias defini¢des
filosoficas, tornando o embasamento rico em conceitos que favorecem a analise das hipdteses
levantadas. Num primeiro momento ¢ apresentado a génese do homem baseado no discurso
fundante da filosofia, considerando suas conceitualizagdes e transformagdes ao longo do tempo e
as conseqiiéncias advindas da evolucdo do pensamento humano. Analisa-se esta concepcdo
através do estudo arqueologico de Michel Foucault (1997), com o objetivo de revelar o nivel das
coisas ditas — os arquivos. Aborda ainda a pratica pedagbgica, descreve como a a¢do na sala de
aula muda quando se reconhece no aluno — o sujeito do conhecimento.

O terceiro capitulo apresenta a concepgao de conhecimento, todo caminho percorrido
pela filosofia até a modernidade. Investiga-se o que remete ao ato de conhecer, analisando os
enunciados que formam o corpus desse discurso formador. Nao para encontrar singularidades,
mas multiplos significados, rupturas e descontinuidades. Retrata-se também como o
conhecimento deve ser tratado a luz da pés-modernidade, a luz da arqueologia. Nao como um
conhecimento abrangente, dominante e acumulativo, mas como algo inusitado, mutante e
fragmentado.

O quarto capitulo trata das emogdes, apresenta a concep¢do de emogdo € como as
teorias foram descritas na filosofia. Desenvolve-se um contraponto entre “O esbogo da teoria da
emogdes”’, de SARTRE (1972) e “A arqueologia do saber”, de FOUCAULT (1995). Destaca
ainda, uma proposta para a sala de aula, lugar onde as emogdes t€m significado e apresenta-se
como elemento fundamental que remete o sujeito ao ato de conhecer.

O quinto capitulo compde as consideragdes gerais sobre o trabalho e as
recomendagdes para realizagcdo de futuros trabalhos sobre o tema que foi explorado no presente
estudo.

E finalmente, o capitulo seis mostra a relacdo de bibliografias utilizadas para o
direcionamento do referencial tedrico deste trabalho e os anexos com praticas pedagdgicas que

coadunam com os estudos abordados nesta dissertagao.
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CAPITULO 11
2. CONCEPCAO DE HOMEM : ANIMAL RATIONALE LIBER

A primeira reflexdo comeca pela pesquisa do significado primitivo ou etimologico do
termo homem. Anthopos, em grego, contém o sentido daquele que olha para cima e para frente,
inspirando a coisas mais altas e mais excelentes que atuam sobre a area puramente sensorial.
Homo, no latim, provavelmente provém de humus, o nascido da terra. O homem ¢é formado da
terra, como os demais seres da criagdo, com os quais mantém afinidade e parentesco e dos quais
se serve para traduzir suas emog¢des mais intimas. Mensb, no alemao, significa mais o ser
pensante, aquele ser que tem capacidade de avaliar as coisas hierarquiza-las e indicar-lhes o
lugar certo num determinado contexto.

Na filosofia, ha trés definigdes de homem. A primeira se vale do confronto entre o
homem e deus; a segunda exprime uma caracteristica ou uma capacidade propria do homem, ou
seja, a razdo, e a ultima apresenta como sendo propria do homem a capacidade de autoprojetar-
se.

A primeira definicdo ¢ de natureza religiosa e teoldgica, mas pode também ser
encontrada em outras doutrinas. Toda defini¢do baseia-se na génese que se tornou o ponto de
partida para especulagdes sobre a alma e, especialmente, sobre as divisdes da alma. Definig¢do
que encontramos até os dias de hoje, na biblia.

A segunda defini¢do € a que exprime uma caracteristica ou uma capacidade julgada
propria do homem. S@o muitas as correntes que advém desse pensamento. A corrente mais
conhecida ¢ aquela segundo a qual o homem ¢ um animal racional, exprimindo bem o ponto de
vista do iluminismo grego e o espirito da filosofia platonica e aristotélica. Essa defini¢do fixou-
se como cléssica e a ela reportam-se os escritos medievais. Na filosofia contemporanea, esse
pensamento serve para exprimir o poder da linguagem, representado no comportamento e em
todas as atividades do homem.

A terceira defini¢do compreende os grupos que interpretam o homem como
possibilidade de autoprojec¢do. O conceito iluminista de homem, como razao projetante, limitada
e impedida, mas eficaz pode ter tido filiagdo no conceito renascentista de homem. A razio, no
homem, ¢ o poder de entender, para além dos instintos naturais, as regras e os fins de uso de
todas as suas atividades; ela ndo reconhece limites para os seus planos. Porém, a razio nio age

exclusivamente, mas procede por tentativas, com o exercicio, € aprendendo para elevar-se pouco
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a pouco e passar de um grau de conhecimento para outro (KANT,1986). Kant julgava que
somente através da histdria da espécie humana sobre a terra, o homem realiza a sua natureza, que
¢ a liberdade de autoprojetar-se com a sua razdo ( no sentido de humanidade, contrario a
individualidade) e, especialmente, de projetar para si uma sociedade civil alicer¢ada totalmente
sobre o direito. Para poder atribuir ao homem o seu lugar no sistema da natureza vivente e assim
caracteriza-lo, Kant defende a idéia de que o homem tem o cariter que ele mesmo constroi
enquanto sabe aperfeigoar-se segundo os fins dele mesmo derivado: donde, como animal provido
da capacidade de raciocinar ( animal rationabile) pode tornar-se sozinho animal razoavel (animal
rationale). Para HEIDEGGER (2000),esse projeto ¢ a maneira de ser do homem. E insistiu sobre
a limitag¢do da projetacdo , uma vez que cada projeto recairia e aderiria sobre aquilo que ja foi e
nisso consistiria a fatalidade do homem. SARTRE (2001) falou de um projeto fundamental de
mundo e insistiu na liberdade absoluta da projetacdo e considerou puramente arbitraria ou
gratuita a escolha de um projeto qualquer. DEWEY (1996) falou da mutabilidade da natureza
humana e dos seus instintos ou impulsos fundamentais. Retomando o conceito iluminista da
racionalidade dos projetos humanos, que €, segundo ele, a0 mesmo tempo condicionamento e
liberdade.
A filosofia contemporanea tem como base este ultimo conceito de homem, utilizado no
existencialismo'. De um lado, esta corrente destaca que o homem ¢ aquilo que ele mesmo pode e
quer tornar-se; € consequentemente, € problema e solugdo para si mesmo, que continuamente ele
projeta a sua maneira de ser e de viver e que esse projeto passa a construir, em certo grau ou
medida, a sua maneira de ser ou de viver. Por outro lado, reconhece-se as limitagoes desse
projeto, limitagdes que operam especialmente no fato de que cada projeto ja encontra, em
determinada medida, os elementos de que se serve de qualquer maneira ou forma no passado; e
que, portanto, o passado condiciona dentro de certos limites o futuro do homem.

Uma concepcio de homem muito difundida sobre o autoprojetar-se € a de SIMPSON
( apud ABBAGNANO,1982, p.490), na qual, o homem pode escolher desenvolver suas
capacidades como o mais alto animal e tentar erguer-se ainda mais e pode escolher também de
forma diferente. A escolha € sua responsabilidade, e somente sua. Nao existe um automatismo
que erguerd sem escolha ou esfor¢o e ndo existe uma tendéncia unilateral na justa direcdo. A

evolugdo ndo tem finalidade alguma; o homem deve dar finalidade a si mesmo.

! Costuma-se indicar por esse termo um conjunto de diretrizes filoséficas que tém em comum, n&o ja os
pressupostos e as concluses, mas o instrumento de que se valem: a analise da existéncia.
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2.1. ANALISANDO A CONCEPCAO DE HOMEM :
UMA QUESTAO DO OLHAR

Na medida, porém, em que as coisas giram sobre si mesmas, reclamando para seu devir ndo mais que o
principio de sua inteligibilidade e abandonando o espago da representagdo, o0 homem, por seu turno, entra, ¢ pela
primeira vez, no campo do saber ocidental. Estranhamente, o homem — cujo conhecimento passa, a olhos
ingénuos, como a mais velha busca desde Socrates — ndo €, sem duvida, nada mais que uma certa brecha na
ordem das coisas, uma configuracdo, em todo o caso, desenhada pela disposi¢do nova que ele assumiu
recentemente no saber. Dai nasceram todas as quimeras dos novos humanismos, todas as facilidades de uma
“antropologia”, entendida como reflexdo geral,meio positiva, meio filosofica, sobre 0 homem. Contudo ¢ um
reconforto e um profundo apaziguamento pensar que o homem ndo passa de uma invengo recente, uma figura
que ndo tem dois séculos, uma simples dobra de nosso saber, e que desaparecera desde que este houver
encontrado uma forma nova (FOUCAULT,1999,p. XXI).

O homem que compreendemos hoje, na pés-modernidade, forma-se e transforma-se
na mudanga essencial e na medida de todas as coisas. Sabe que o mundo ndo se constitui
conforme os desejos de Deus, quebrou-se a continua relagdo que o colocou lado a lado com os
outros seres. O homem que era um ser entre os outros, agora € um sujeito entre objetos; € sujeito
e objeto de seu conhecimento, estd implicado com a linguagem que deixou de ser um suporte
transparente, para tornar-se uma densa rede com historia propria. O homem deixa de ser puro
espectador de sua historia € emerge como organizador do espetaculo em que aparece.

Para responder a pergunta: que aluno temos na sala de aula? Deve-se interrogar o
trago caracteristico do contexto ao qual sdo constituidos os discursos verdadeiros com o poder
que todos conhecem. Este estudo analisa o espaco e a linguagem em que o discurso filosofico,
que tenta conceber o que ¢ homem, foi constituido. Utilizando a metafora de Foucault, destaca-se
que este estudo trata do olhar. Olhar ¢ fazer ver de alguma maneira o espago abordado pela
linguagem.

A questdo do olhar situa-se entre a representagdo e o representavel. O olhar
esquadrilha o campo das coisas visiveis € o que nos retorna é a representacdo. A visdo como
elemento de mediacdo ndo significa, a observag@o nunca se da a olho nu; entre ela e as coisas se
impoe a linguagem. Postular a existéncia do visivel em oposi¢cdo ao dizivel, ndo significa
renunciar a representagdo, mas reconhecer o papel ativo da visdo na formag¢ao da representagao.
A visdo ¢ talvez ,de todos os sentidos, aquele que mais expresse a presenca e a eficacia do poder.
Muitas das operagdes proprias do poder se realizam e se efetivam no olhar e através do olhar. E
através do olhar que um professor que tudo abarca e que tudo sabe, expressa seu dominio sobre o

aluno. E na representag¢@o que o visivel se torna dizivel; que a visibilidade entra no dominio da
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significagdo e que se encontram e se cruzam diferentes olhares que antecedem a representacao. A
representacdo nio € apenas o resultado do olhar que se retira para o reino das coisas visiveis. O
olhar sobrevive na representacdo. O olhar ¢ anterior a representagdo e anterior a ele mesmo.

Olhando para os trés significados etimoldgicos do termo homem, temos uma
descri¢do que remete a metafisica, outra ao natural e uma terceira ao racional. Logo em seguida,
temos o significado filoséfico que também apresenta trés defini¢des, uma € de génese religiosa e
teoldgica, em que o homem ¢ criatura de deus;outra racional, do homo sapiens e uma terceira de
autoprojecdo. Tanto na corrente etimoldgica como na filoséfica de construcdo da concepgao de
homem, dois conceitos mantiveram-se, o ligado a metafisica e a razdo. Convém olhar para o
conceito natural que desapareceu ou foi deslocado para o autoprojetar-se. O que define homem
no sentido etimoldgico ou filoséfico, ndo € mais o0 modo de conhecimento, e sim o enunciado
homem - a conhecer. Talvez o conceito nascido da terra foi redistribuido no espago em que se
cruzam novos conceitos e outros olhares, mudando a configuracdo em que a linguagem se apdia.

No livro, As Palavras e as Coisas, FOUCAULT (1999) mostrou que os conceitos se
transformam, se recortam de forma incompativel e sdo todos submetidos as revolugdes culturais.
Propde que seja feita uma analise baseada nas leis inacessiveis ao sujeito que fala, para analisar
os conceitos flutuantes. E tenta descrever as proprias regras seguidas pelos sujeitos individuais,
através de uma perspectiva arqueoldgica, como simples regras do jogo de verdade andnimo.
Destaca, ainda, que as regras t€m um lugar somente no discurso.

Outro aspecto importante sobre os principios de formacdo de conceitos é deixar claro
que os conceitos se identificam com as regras as quais os locutores obedecem do exterior (do
lugar que ocupam no momento da enunciagdo) e que parecem relagdes entre acontecimentos sem
significado. Os principios de formacdo de conceitos pelo quais deve-se analisar sdo os rejeitados,
ou 0s que ocupam pequenas regides descontinuas, os mais estranhos ou até mesmo os
incompreensiveis. Os conceitos que se formam sdo o resultado dos principios que operam no
interior ou por tras do discurso para impor aquilo que pode ser considerado como objetos, que
tipos de coisas podem ser ditas seriamente sobre eles, quem pode dizé-las e que conceitos podem
ser usados ao dizé-las.

Ao mesmo tempo em que se usa essa concepcdo de homem como um discurso
fundante, como um sistema de conceitos permanentes e coerentes, procura-se através da lente de
Foucault romper com a continuidade, fazer relagdes entre enunciados e seu tipo de

encadeamento e reagrupa-los a outros enunciados. Analisa-se o espaco vazio (homem natural) e
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0 espaco pleno (autoprojetar-se) parece haver uma transferéncia de enunciado para outro campo.
Como se saisse da concepgao filosofica e entrasse na concepgdo antropologica de homem.

Segundo FOUCAULT (1999), o enunciado ¢ uma funcio de existéncia que pertence,
exclusivamente, ao signo, e a partir de qual fun¢do se pode decidir, em seguida, pela analise ou
pela intuicdo, se eles “fazem sentido” ou ndo, segundo que regra se sucedem ou se justapdem, de
que s3o signos, e que espécie de ato se encontra realizado por sua formula¢do. Entdo, pela
analise ou intui¢do acredita-se que tal concepg¢ao leva a conhecer um homem cultural que € o
fazer-se e o produto do fazer-se. O primeiro (fazer-se) refere-se a um valor essencial , por aquilo
que o homem ¢ e deve ser, portanto € a capacidade de formar um homem verdadeiro, um homem
na sua forma genuina que conhece a si. O segundo indica o conjunto de modos de vida criados,
aprendidos e transmitidos, € a formagao coletiva e andnima, € a consciéncia que na sua totalidade
entende-se como um organismo. Esse termo (produto do fazer-se) pode significar tanto a
civilizagdio mais evoluida quanto as formas de vida mais rusticas e primitivas. E nesse
significado sem juizo de valor, sem hierarquizagdo que se emprega outros termos de outras areas.
Tem ainda a vantagem de ndo privilegiar um modo de vista em relagdo a outro na descrigdo de
um conjunto natural, deriva de projetos de vida implicitos e explicitos que tendem a ser
partilhados por todos os membros de um grupo.

Seria muito previsivel retirar do dicionario de filosofia uma ontologia de n6s mesmos
e apresentd-la como sintese desta investigagdo, como um enunciado que concebe homem.
Foucault aponta que para definir um enunciado o que se quer € construir unidades abstratas e
problematicas, ao invés de acolher as que sdo apresentadas com indubitavel evidéncia.

No artigo “o que sdo as luzes?”, FOUCAULT (1984) destaca que a pesquisas sobre a
ontologia historica sobre nds mesmos nido devem ser totalizantes, pois caem nas malhas
perigosas da tradi¢do. Um discurso fundante busca determinar de que processo comum o
enunciado decorre; como se fosse uma maneira de comunicar a aceitagdo de um destino comum,
do qual sabemos a resposta de nossa indagagao.

A concepgdo de homem (animal rationale liber) ndo busca compreender o presente a
partir de uma totalidade ou de uma realizagdo momentanea — ela busca uma diferenga em relagao
ao passado. Toda essa génese estd presa ao tempo, pois vé o homem pertencendo a uma certa
época; interroga o tempo para decifrar o homem e analisar seu presente como ponto de transicao

na direcdo do futuro para inferir o caminho que o homem tragard. Segundo Foucault, temos que
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renunciar a idéia de que com essas pesquisas teremos acesso ao conhecimento completo e
definitivo. Elas sdo sempre limitadas, determinadas e sempre prontas para um recomego.

Para entender o que € homem, € preciso considerar que o0 homem que autoprojeta-se €
um problema e uma solugdo, pois desconhece seus limites € a0 mesmo tempo faz parte de um
processo coletivo e de um ato de coragem de realizar-se individualmente. E simultaneamente
elemento e agente do mesmo processo. O uso amplo da razdo € assunto do proprio sujeito como
individuo e essa liberdade ilimitada, passa a ser um problema politico, pois em nome dessa razao
livre passa a exercer um despotismo racional.

E nessa génese historica que concebe homem, é neste momento que a critica de
Foucault se instaura com o objetivo de definir as condigdes nas quais o uso da razio ¢ legitimo
para determinar o que se pode conhecer, o que é preciso fazer € o que € permitido esperar.
Através da critica percebe-se que cada um € responsavel de uma certa maneira por esse processo
do conjunto. Nesse sentido, o homem que se autoprojeta da lugar a um homem de atitude — um
modo de relagdo, uma escolha voluntaria, uma maneira de pensar, também de agir e conduzir
tudo a0 mesmo tempo, um &thos (modo de vida habitual), uma via filosofica em que a critica do
que somos ¢ simultaneamente analise historica dos limites que sdo colocados e prova de uma
ultrapassagem possivel (FOUCAULT, 1984, p.351).

Neste estudo arqueoldgico de olhar para a concepg¢do de homem deve desvincular a
vontade de ultrapassagem possivel dos limites das relagdes de poder; deve conduzir ao estudo
dos conjuntos praticos das formas que organizam as maneiras de fazer e a liberdade pela qual se
age nesse sistema estratégico que trata das relagdes do saber, do poder e da ética, isto é, como
nos construimos como sujeitos de nosso saber, como nos construimos como sujeitos que
exercem ou sofrem as relagdes de poder e como nos construimos como sujeitos morais de nossas
acoes.

E preciso essa reflexdo sobre o homem de atitude como algo bem particular, no
sentido de referir-se sempre a um recorte de época, a um corpo de pratica, a um discurso
determinado — ¢ uma maneira de analisar algumas questdes de alcance mais geral como uma
atitude. Foucault destaca ainda que essa pesquisa sobre nos mesmos sempre implicara no
trabalho sobre nossos limites, e esse trabalho deve ser paciente, pois ele dard forma a nossa

impaciéncia em busca da liberdade.



25

2.2. A SALA DE AULA - O LUGAR DO SUJEITO DE ATITUDE

Quando ficou claro que o préprio homem, interrogado sobre o que era, ndo podia explicar sua
sexualidade e seu inconsciente, as formas sistematicas de sua lingua ou regularidade de suas fic¢des,
novamente o tema de uma continuidade da histdria foi reativado: uma histéria que no seria escansdo, mas
devir; que ndo seria jogo de relagdes, mas dinamismo interno; que nfo seria sistema, mas arduo trabalho de
liberdade. (FOUCAULT,1997,p.15)

A sala de aula deve ir além dos métodos de formalizagdo e de interpretagdo. Para se
levar o aluno a conhecer um saber, é preciso atingir as condi¢cdes que tornam legiveis e visiveis
os enunciados. No livro “Foucault”, no capitulo um novo arquivista, DELEUZE (1995) destaca
que as contradigdes entre enunciados sé existem devido a uma distancia positiva mensuravel no
espaco da raridade, e que as comparagdes entre enunciados se referem a uma diagonal mével que
permite, nesse espago, confrontar diretamente a um mesmo conjunto em niveis diferentes, mas,
também, escolher diretamente num mesmo nivel certos conjuntos sem levar em conta outros que,
no entanto, fazem parte dele (e que suporiam uma outra diagonal). Quando se analisa e compara-
se enunciados , o que se quer ¢ trazer a luz um outro, porque o enunciado, na concepg¢ao de
Foucault, ¢ um vetor que vai produzir um efeito no encontro com outras coordenadas e produzir
uma curva, ¢ nesse ponto, segundo ele, que o vetor se singulariza com um outro vetor que nao ¢
ele e vai em outra direcdo. Quando trago a luz o homem cultural, tenho consciéncia que essa
concepgdo € problematica, pois estd presa a um tempo, que ¢ simultdnea de ser elemento e
agente do mesmo processo e que ndo tem dominio dos seus limites, pois autoprojeta-se.

Na sala de aula, deve-se considerar a ontologia critica de n6s mesmos como uma
prova pratica dos limites que podemos transpor, precisa-se de um homem que se constroi
individualmente, de razdo livre € a0 mesmo tempo coletivamente e que depois segue em outra
direcdo. Sabe-se que o enunciado ndo remete ao sujeito, mas a posicdes de sujeitos, € 0 homem
cultural tem uma posicdo em que se acumula a producdo de singularidades e a fungdo
enunciativa, sendo que a raridade do enunciado estd nesse lugar, em que se apresentam
diferentes maneiras de producio de objetos”.

O enunciado tem a capacidade de ser variavel. A cada vez que se enuncia do ponto de

vista do dizer, se faz existir de uma maneira multipla — € a ordem propria do enunciado mudar e

Objeto discursivo deriva do proprio enunciado. E um objeto derivado que se define precisamente no limite das linhas de
variagdo do enunciado como fun¢do primitiva. Para Deleuze, “os enunciados de Foucault sdo como sonhos: cada um tem
seu objeto proprio ou se cerca de um mundo”.
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seguir em outra direcdo. As praticas pedagogicas sdo fungdes derivadas do enunciado, pois sdo
dizeres que se cruzam entre si € formam um espaco colateral, associado ou adjacente, isto &,
formado por outro enunciado que faz parte do mesmo grupo.

Acredita-se que o processo de produg¢do do conhecimento se apresenta na produgdo
do objeto e se desenrola como um processo de emergéncia que adquire uma aparéncia e emerge
no campo do dizivel. Sdo processos temporarios que podem emergir multiplas vezes e de todas
as formas possiveis.

As concepgdes fundamentais sobre o homem conduzem as formas de reflexdo
distorcidas e deformadas, que de certa forma parecem desintegradas. Porque toda a concepgao
se constitui na linguagem, que deixou de ser transparente e tornou-se densa. Sendo assim, o
homem nunca alcangara o que estd por tras da linguagem para elaborar um objeto. O homem se
constitui na descontinuidade e esse deve ser o olhar do sujeito (professor/aluno).

A sala de aula deve ser o lugar do sujeito de atitude e o que o leva ao ato de conhecer
sd0 os processos emergentes que produzem conhecimento, como um devir, pois 0 que emerge
ndo desaparece, ¢ dissolvido em um espaco em expansdo durante um tempo e pode emergir a
qualquer momento.

No artigo entitulado “...lidar com a diversidade”, veiculado na revista Nova Escola
(ANEXO I). Nessa narrativa podemos observar que € possivel trabalhar com a diversidade sobre
um olhar pds-moderno. Pois o pressuposto ¢ trazer a luz o diferente, o heterogéneo. Nessa sala
de aula, a aprendizagem € o vetor de Foucault que vai produzir um efeito (ndo-igual, ndo-
homogéneo) no encontro das coordenadas que produzirdo uma curva nas particularidades de
cada aluno e na formas diferenciada de abordar o material didatico. E nesse ponto, segundo
Foucault, que o vetor se singulariza com os outros vetores, nas diferentes classes, regioes,
culturas e crencas e vai em outra dire¢do, no caminho do saber diferenciado, desigual aos
padrdes de aprendizagem exigidos. Lidar com a diversidade € considerar a ontologia critica de
ndés mesmos como prova dos limites que podemos transpor. Cada aluno constréi no espaco
escolar sua posi¢cdo de sujeito; cada aluno € sujeito da sua enunciagdo e com sua turma muda e
segue em outra dire¢do, na dire¢dio em que os microsaberes se singularizam. E uma
aprendizagem aberta com um curriculo flexivel. A pratica pedagdgica que tem no seu
pressuposto a diversidade trabalha com dizeres que se cruzam entre si e forma um outro

enunciado produzido pela vivéncia do grupo e pelos saberes ali construidos.
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CAPITULO 111
3. CONCEPCAO DE CONHECIMENTO: COGNITIO EST LINGUAGEM

A segunda reflexdo desta dissertagdo estd voltada para a historia do conhecimento.
Em geral conhecimento ¢ uma técnica de verificagdio de um objeto qualquer, isto &, o
procedimento que torna possivel a apreensdo de um objeto. Entende-se que o conhecimento tem
um significado primario que € objetivo e impessoal e, outro significado secundario que ¢
subjetivo e pessoal. O objeto verificado pode ser uma entidade, fato, coisa, realidade ou
propriedade que possa ser submetido a um tal procedimento. Como processo de verificacdo, toda
a operacdo dirige-se a um objeto e tende a instaurar com o prdéprio objeto uma relacdo da qual
venha emergir uma caracteristica efetiva dele. Portanto, as interpretagdes do conhecimento que
foram dadas no curso da histéria da filosofia, resumem-se em duas correntes fundamentais. Na
primeira corrente, a relacdo ¢ uma identidade ou semelhanca e a operacdo cognitiva ¢ um
procedimento de identificagdo com o objeto ou sua reprodug@o. Na segunda corrente, a relagdo ¢
uma apresentacdo do objeto e a operag@o cognitiva um processo de transcendéncia.

A primeira corrente ¢ a que defende que o conhecimento ¢ uma identidade ou
semelhanga e o ato de conhecer é um procedimento de identificagdo com o objeto ou uma
reprodu¢do em ordem objetiva. Essa corrente divide-se em duas fases diferentes: na primeira
fase, a identidade ou a semelhanga dos elementos do conhecimento com os elementos do objeto;
na segunda fase, a identidade ou semelhanga restringe-se a ordem dos respectivos elementos - a
operacdo de conhecimento esta em reproduzir as relacdes constitutivas do proprio objeto, isto &,
a ordem dos elementos do objeto.

A primeira fase da primeira corrente constitui a forma na qual surgiu no mundo
antigo e que entende a teoria do conhecimento como identificag@o. Os pré-socraticos exprimiram
a doutrina do conhecimento com o principio de que o semelhante conhece o semelhante;
conhecemos a terra com a terra; a 4gua com a agua. Variantes desse principio surgiram com
ANAXAGORAS (1997), em a alma conhece o contrario com o contrario. Mas foram PLATAO
(1997) ¢ ARISTOTELES (1987) que estabeleceram uma interpretagio do conhecimento,
utilizando a homogeneidade, o encontro do semelhante com o semelhante, para explicar o
processo cognitivo. Conhecer significa tornar semelhante o pensante ao pensado. Os graus de
conhecimento se modelam sobre os graus do ser; ndo se pode conhecer com certeza, com solidez

0 que nao ¢ solido, porque o conhecimento ndo se faz sendo reproduzir o objeto. Platdo fez
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correspondéncia do ser com a ciéncia que € o conhecimento; ao nao ser fez correspondéncia a
ignorancia e ao devir, que estd entre o ser o ndo ser, fez correspondéncia a opinido, pois
encontra-se entre o conhecimento e a ignorancia.

Conhecer é estabelecer com o objeto uma relagdo de identidade. De forma mais
rigida, para Aristoteles, o conhecimento ¢ idéntico ao objeto conhecido; ¢ a propria forma
sensivel do objeto — se o conhecimento for sensivel; é a propria forma inteligivel — se o
conhecimento for inteligivel. A doutrina aristotélica dominou , com excecdo dos Estoicos, o
curso da filosofia grega. A ciéncia em ato ¢é idéntica ao seu objeto (ARISTOTELES, 1978).

Na filosofia cristd, o homem pode conhecer Deus enquanto ele mesmo ¢ imagem de
Deus. Memoria, inteligéncia e vontade, na sua unidade e distingdo reciproca, reproduzem no
homem a trindade divina de ser, verdade ¢ amor. Essa no¢do de conhecimento dominou a
filosofia medieval e fez parte dos fundamentos da antropologia (SANTO AGOSTINHO,1994).

Na filosofia moderna, o conhecimento ¢ uma operacdo de identificacdo que assume
trés formas conforme a operacdo efetuada mediante a criacdo que o sujeito faz do objeto, a
consciéncia e a linguagem. Na operagdo de identificacdo efetuada mediante a criacdo que o
sujeito faz do objeto, acredita-se que conhecer significa colocar, produzir ou criar o objeto. Este
estudo permite reconhecer no proprio objeto a manifestacdo ou a atividade do objeto. Para
FICHTE(1978), a representagdo em geral ¢ irrefutavelmente um efeito do ndo-eu. Mas no eu nao
pode haver absolutamente nada que nao seja um efeito; porque o eu € aquilo que ele se pde e
nada ha nele que ndo seja posto por ele mesmo. Portanto, aquele mesmo ndo-eu deve ser um
efeito do eu, alias do eu absoluto, ¢ assim ndo temos uma agao sobre o eu vinda de fora, mas sé
uma ag¢o do eu sobre si mesmo. Desse ponto de vista, o objeto (ndo-eu) ndo € sendo o proprio
sujeito. A identidade como objeto € garantida pela prdopria definicdo do conhecimento. O
conceito de conhecer como um processo de unificacdo domina a filosofia de HEGEL (1991). A
idéia € a consciéncia que se realiza gradual e necessariamente como unidade com o objeto. O
conhecer € assim o processo que unifica o0 mundo subjetivo com o mundo objetivo, € ele que
leva a consciéncia a unidade necessaria de ambos. Todas as formas de idealismo contemporaneo
atém-se a essa doutrina.

Na opera¢do de identificagdo em que o conhecimento ocorre mediante a consciéncia,
ele é visto como uma relagao interna da consciéncia consigo mesma, essa interpretacdo garante a
identidade do conhecer como objeto, ja que o objeto ndo € sendo a propria consciéncia ou um

produto ou sua manifestagao.
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SHOPENHAUER(1988) exprimia assim tal concepgao:

ninguém pode jamais sair de si para identificar-se imediatamente com coisas diferentes de si: tudo
aquilo de que alguém tem conhecimento segura portanto imediata, encontra dentro da sua consciéncia.
Consciéncia, senso intimo, introspecg¢do, intuito e intuicdo sdo termos que a filosofia moderna emprega para
indicar o conhecimento, caracterizado pela identidade com seu objeto, privilegiando a sua certeza. Se o
sujeito do conhecimento ndo pode conhecer o que ¢ diferente de si, o unico conhecimento é que ele tem de si
mesmo.

A terceira forma transporta para a linguagem a operacdo cognitiva como concepgao
do carater identificador. Segundo WITTGENSTEIN (1968;4.06), a proposicdo pode ser
verdadeira ou falsa s6 enquanto ¢ uma imagem da realidade. Sua teoria esta fiada na nogdo de
imagem e indica que também compartilha da interpretagdo do conhecer como operacdo de
identificagdo. Para Wittgenstein, deve haver alguma coisa de idéntico na imagem e no objeto
representado a fim de que aquela possa ser a imagem deste. Esse algo ¢ a forma de figuragdo, ¢ a
possibilidade de que as coisas estejam uma em relagdo a outra como estdo entre si os elementos
da imagem.

Na segunda fase da primeira corrente do conhecimento como identificagio, nasce a
filosofia moderna e o principio cartesiano de que a idéia € o Unico objeto imediato do
conhecimento e, consequentemente , a existéncia da idéia para o pensamento nada diz sobre a
existéncia do objeto representado. Tal andlise coloca em crise a doutrina do conhecimento como
identificagdo com o objeto. O objeto nessa perspectiva torna-se inalcangavel.

Para DESCARTES (2000), no conhecimento hd mais do que a assimilagdo ou a
identidade da idéia com o objeto conhecido — h4 assimilagdo e identidade da ordem das idé€ias
com a ordem dos objetos conhecidos. Nessa segunda fase, embora ndo se negue o carater de
semelhanga ou de imagem dos elementos cognitivos, o conhecimento € entendido como imagem
com a ordem objetiva. O seu objeto é essa ordem e o conhecer € a operagdo que tende a
identificar ou identificar-se com ele, € ndo mais com os elementos singulares entre os quais
ocorre.

A revolugdo copernicana de KANT (1991) ndo consiste em inovar o conceito de
conhecimento, mas em admitir que a ordem objetiva das coisas se modela sobre as condi¢des do
conhecimento e ndo ao contrario. As categorias do conhecimento sdo conceitos que prescrevem
leis a priori aos fendmenos e a natureza como conjunto de todos os fenomenos. Os fendomenos
sendo representacdo das coisas devem ser pensados e assim subjazer as condi¢des do
pensamento que sdo as categorias. A ordem objetiva da natureza ndo € outra coisa, segundo

Kant, do que a propria ordem dos processos formais do conhecimento. A ordem se incorporou a
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um material sensivel da intui¢do. Nessa segunda fase, o conhecer ndo ¢ uma operagdo de
assimilacdo ou de identificagdo, mas uma operag¢do de sintese; e como tal deve ser analisada
sobre a lente do conhecimento como transcendéncia. Toda fase da corrente filosofica sobre o
conhecimento como assimilagdo — pela qual o objeto da assimilagdo é ordem — esta situada entre
a primeira e a segunda interpretagdo principal do conhecer, entre a interpretacdio do
conhecimento como assimilagdo e da interpretacdo do conhecimento como transcendéncia.

Pela segunda corrente, o conhecimento € uma operacdo de transcendéncia. Conhecer
significa vir a presenca do sujeito, aponta-lo ou transcender em sua dire¢do. O conhecimento ¢ a
operacdo em que o proprio objeto esta presente em pessoa ou em sinal que o torne rastreavel,
descritivel ou previsivel. Essa interpretacdo ndo se funda em nenhum pressuposto de carater
assimilador ou identificador. Seus pressupostos fundam-se em tornar presente esse objeto como
tal ou a sua presenca, permitem prevé-la. Segundo essa interpretagcdo, a presenca do objeto ou a
predicdo dessa presen¢a é a funcdo efetiva do conhecimento. E com os Estdicos que essa
concepcdo aparece pela primeira vez, achavam evidente as coisas que vém por si mesmas ao
nosso conhecimento, como por exemplo, o ser dia; achavam obscuras as coisas que escapavam
ao conhecimento humano. Essa duas espécies de coisas se compreendem por meio de signos;
mediante signos indicativos as coisas obscuras por natureza e mediante signos rememorativos as
coisas evidentes por natureza, mas momentaneamente obscuras. S3o reconheciveis nessa
empostagdo duas teses fundamentais: na primeira, o conhecimento evidente consiste na presenga
da coisa; pela qual a coisa se manifesta por si ou se compreende por si, isto €, se compreende
como coisa, portanto, diferente daquele que a compreende. Na segunda tese, o conhecimento nao
evidente ocorre por meio de signos que remete a propria coisa sem ter qualquer identidade ou
semelhan¢a com ela. Essa doutrina dos Estdicos foi negligenciada pela historia da filosofia por
longos séculos e sd voltou a ser reapresentada muito tempo depois com os pensadores que
criticaram a doutrina do conhecimento como assimilagdo.

Foi DUNS ESCOTO (1991) que fez distingdes do conhecimento. Aponta que
quando consegue-se abstrair da existéncia atual a coisa ocorre o conhecimento abstrativo, € um
conhecimento da coisa enquanto existe e esta presente na existéncia atual ocorre o conhecimento
intuitivo. Para ele, o conhecimento intuitivo, que é por um lado sensivel e por outro intelectual,
tem por objeto a substancia ou a natureza comum, ndo tem necessidade de espécies, porque esta
diretamente presente a coisa em pessoa. SO o conhecimento abstrativo, isto €, o conhecimento

intelectual do universal que tem necessidade de espécies.
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OCKHAM (1991) transforma a teoria estdica do conhecimento intuitivo em uma
teoria das experiéncia e mostra a presenga do objeto no conhecimento intuitivo. A teoria estoica
¢ interpretada assim: quando a realidade nio estd presente no conhecimento em pessoa, anuncia-
se ou manifesta-se no signo. A validade do signo conceitual, diferente do signo lingiiistico, ndo é
arbitrario ou convencional, mas natural, deriva do fato que ele ¢ produzido naturalmente,
casualmente pelo préprio objeto, de modo que a sua capacidade de representar o objeto ndo é
sendo essa sua conexao casual com ele.

Os pontos basicos dos estudos de Ockham foram reproduzidos por HOBBES
(1988) para quem a sensa¢do € o manifestar-se das coisas através do movimento por ela impresso
ao orgdo do sentido. O ato de conhecer para esses filosofos estava na casualidade do coisa
externa. BERKELEY (1992) colocou a causalidade de Deus, sua teoria dizia que as coisas
conhecidas s@o signos mediante os quais Deus fala aos sentidos ou a inteligéncia do homem para
instrui-lo sobre o que deve fazer. Nesse tempo vinha formando-se o conceito do conhecimento
como opera¢do unificadora de idéias ou de estados que caem dentro da consciéncia, mas cuja
ligagdo corresponde ou deve corresponder a das coisas. Berkeley, ao colocar Deus como
causalidade, eliminou a substancia material do conhecimento. Na seqiiéncia, HUME (1992)
apresentou a teoria de ligacdo entre as idéias que vinha exaurir a fun¢@o da atividade cognitiva,
em que toda operagdo cognitiva é uma operagdo de conexdo entre as idéias. Para ele, operacdo
de conexao € o raciocinio pelo qual se mostra o liame que as idéias t€ém entre si, independente da
sua existéncia real. A operacdo de conexdo entre as idéias € o conhecimento da realidade de fato.
Em Hume ha dois momentos, no primeiro a conexdo € certa porque ndo depende de nenhuma
condicdo de fato e, no segundo, a conex@o funda-se sobre a relagdo de causalidade. Essa relagao
ndo tem outra fun¢do além da repeti¢do de uma certa sucessdo de eventos e o habito que tal
repeticdo determina as idéias do homem. A sintese cognitiva ndo é somente uma operagdo de

ligacdo com o objeto dessas representagdes por meio da intuigao.

I3

Se um conhecimento deve ter uma realidade objetiva, isto é, referir-se a um objeto e nele ter
significado e sentido, o objeto deve, de um modo qualquer, poder ser dado. Sem isso, os conceitos sdo vazios
e se, mesmo com eles se pensa, de fato, esse pensamento nido conhece nada, mas somente joga com as
representacdes. Dar um objeto, se este por sua vez ndo deve ser opinado indiretamente, mas representado

imediatamente na intui¢do, ndo ¢ sendo vincular a sua representacdo a experiéncia (seja esta real ou
impossivel) (KANT,1991,p.107).

Pensar um objeto e conhecer um objeto ¢ a mesma coisa. O conhecimento em Kant

compreende dois pontos: em primeiro lugar, um conceito em que o objeto € pensado — uma
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categoria e em segundo lugar, a intui¢do com que ele ¢ dado. A intui¢do refere-se ao objeto e por
meio dela o objeto ¢ dado. Nao ha davida de que a operacdo do conhecimento tende a tornar
presente o objeto na sua realidade; entende-se que um objeto ¢ um fendmeno, ja que a coisa em
si ¢ estranha a qualquer relacdo cognitiva. O conceito do conhecimento como da operagdo do
referir-se ou do relacionar-se com o objeto e com o processo pelo qual o objeto se oferece ou se
apresenta em pessoa, torna-se, na filosofia contemporanea, proprio da fenomenologia e das
correntes que dela partem.

Para HUSSERL (1996), cada ciéncia corresponde um campo objetivo como dominio
das suas indagacdes e a todos os seus conhecimentos, aos enunciados corretos, correspondem
determinadas intuigdes que constituem o fundamento de sua legitimidade; enquanto nelas os
objetos do campo se apresentam em datidade de pessoal e, ao menos parcialmente, em datidade
originaria. A experiéncia que abrange todo o conhecimento natural, ¢ uma operagdo intuitiva
através da qual um objeto especifico ¢ dado na sua realidade origindria. A experiéncia € um ato
fundante. Considerando o conhecimento de um ponto de vista mais geral , pode-se dizer que
toda espécie de ser tem em esséncia os seus modos de dar-se e portanto o seu método de
conhecimento. A pesquisa fenomenoldgica ¢ a andlise desses modos de ser como modos de
datidade.

Para HARTMANN (1983), o conhecimento ¢ um processo de transcendéncia que
tem o seu termo no ser em si. Nessa teoria a contraposi¢do entre atividade e passividade, nascida
em Kant, perdeu todo o significado. Trata-se de uma perspectiva interna, de um contraste. A
iniciativa do sujeito volta-se para tornar presente o objeto e para tornar evidente a propria
realidade, para fazer falar os fatos. Conhecer ¢ um conjunto de operagdes, as vezes muito
diferentes entre si, em campos diversos, aspiram a fazer emergir, nas suas caracteristicas proprias
certos objetos especificos. O problema do conhecimento se dissolveu sob a agdo da
fenomenologia, da filosofia da ciéncia e do pragmatismo.

No ambito da fenomenologia, HEIDEGGER (1989) fala de fatos e de uma anulac¢ao
do problema do conhecimento. O conhecimento nido pode ser entendido como aquilo pelo que
ser aqui (isto é o homem) vai de um dentro a um fora da sua esfera interior, esfera na qual
estaria , em um primeiro tempo encapsulado: ao contrario, o Ser-aqui, conforme ao seu modo de
ser fundamental, estd ja sempre fora, junto ao ente que vem ao seu encontro em um mundo ja

desde sempre descoberto.
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Segundo Heidegger, o conhecer ¢ um modo de ser do ser-no-mundo, isto é, do
transcender do sujeito para o mundo. O ser no mundo, enquanto preocupar-se esta penetrando e
aturdido pelo mundo com que se preocupa. O conhecimento ndo ¢ um ver ou um contemplar. O
conhecer ¢, em primeiro lugar, a suspensdo do tomar cuidado com as atividades comuns da vida
de todo dia. Essa suspensdo torna possivel o simples observar, que ¢ o deter-se junto a um ente,
cujo ser € caracterizado pelo fato de ser presente, de ser aqui. Nesse suspender realiza-se a
percepgdo da simples presenca. O perceber se concretiza nas formas do interpretar e do discutir.
Sobre o fundamento do interpretar, o perceber se faz um determinar. O percebido ou
determinado pode ser expresso em proposi¢des, além de retido e conservado enquanto afirmado.
Tal retengdo perceptiva ¢ a maneira de ser no mundo. Heidegger afirma que todas as
manifestacdes ou os graus do conhecer como: o observar, o perceber, o determinar e o firmar
pressupde a relagdo do homem com o mundo e sé sdo possiveis a partir dessa relagdo. Essa
conviccdo ¢ partilhada por filéosofos de proveniéncias diversas, embora revestidas de
terminologias diferentes, mas o fundamento que sugere ¢ sempre o mesmo, ou seja, abandono
do pressuposto que as idéias ou representagdes internas, como objetos primarios do
conhecimento, e que s6 a partir deles possam se possivel inferir como objetos de outra natureza.

A renuincia a tal pressuposto estd explicitada no pragmatismo de DEWEY (1996),
para quem o conhecimento € o resultado de uma operagao de pesquisa ou € a assercdo valida que
tal operagdo inicia. O objeto do conhecimento ndo ¢ uma entidade externa, mas ¢ aquele grupo
de distingdes ou caracteristicas vinculadas que emerge com constituinte definido de uma situacao
resolvida e € confirmado na continuidade da investigagdo. Para Dewey, o ato de referir-se a um
objeto, que ¢ um objeto conhecido s6 em virtude de operagdes de todo independentes do proprio
ato de referéncia, é considerado, para fins de uma teoria do conhecimento, como constituinte por
si mesmo de um caso de conhecimento representativo.

Essas idéias agiram e continuam a agir na filosofia contemporanea e estdo na base da
dissolugdo do problema do conhecimento que ¢ uma das suas caracteristicas. A dissolu¢do do
problema do conhecimento operou-se a favor da ldgica e da metodologia das ciéncias. A teoria
do conhecimento resolveu-se na metodologia da ciéncias. Enquanto, o problema do
conhecimento como problema do objeto externo a ser alcangado a partir de um certo dado
externo foi se resolvendo e foi proposto em seu lugar o problema da validade dos processos
efetivos voltados para a verificagdo e para o controle dos objetos nos diferentes campos da

pesquisa.
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A teoria do conhecimento realiza-se como reflexdo do entendimento e tem um
pressuposto fundamental de que somos racionais conscientes € essa consciéncia € a capacidade
que temos para conhecer. A consciéncia ¢ o conhecimento das coisas em si € 0o conhecimento
para refletir sobre esse conhecimento. Para psicologia, a consciéncia é o nosso ez — um fluxo
temporal corporal e mental que retém o passado na memoria, sente o presente pela atencdo e
espera o futuro pela imaginag¢do e o pensamento. A consciéncia vista pela ética e pela moral ¢é a
pessoa, dotada de vontade livre e de responsabilidade para compreender e interpretar sua
situacdo e condi¢do na companhia dos outros. O cidaddo ¢é fruto da consciéncia politica, isto é, o
individuo situado nas rela¢des sociais com seus direitos ¢ deveres, relacionando-se com a esfera
publica do poder e das leis.

Sobre o olhar da teoria do conhecimento, a consciéncia € uma atividade sensivel e
intelectual dotada do poder de anélise, sintese e representagao, isso €, o sujeifo, que se reconhece
ser diferente dos objetos, que cria e descobre significacdes, elabora conceitos, idéias e teorias. O
sujeito do conhecimento forma-se como atividade de andlise e sintese, de representacdo e de
significa¢do, forma-se da posicdo que ocupa como objeto do conhecimento — é o aspecto
intelectual e tedrico da consciéncia. O sujeito do conhecimento aspira a universalidade, a
capacidade de conhecimento que seja idéntica em todos, para todos € em todos os tempos e
lugares. O eu, pessoa, cidaddo e sujeito constituem a consciéncia como subjetividade ativa e

reflexiva, pois reconhece a diferenga entre si e as coisas.
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3.1. ANALISANDO A CONCEP,CAO DE CONHECIMENTO:
NO VISIVEL E NO DIZIVEL

Sabe-se que a educagdo, embora seja, de direito, o instrumento gracas ao qual o individuo, em uma
sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de discurso, segue, em sua distribui¢do, no que
permite e no que impede, as linhas que estdo marcadas pela distincia, pelas oposi¢des e lutas sociais. Todo
sistema de educagdo é uma maneira politica de manter ou de modificar a apropria¢do dos discursos, com 0s
saberes e os poderes que trazem consigo. (...) O que ¢ afinal um sistema de ensino sendo uma ritualiza¢do de
palavra; sendo uma qualificagdo e uma fixacdo dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a constitui¢do de
um grupo doutrinario ao menos difuso; senio uma distribuicdo e uma apropriacdo do discurso com seus
poderes e seus saberes? (FOUCAULT,1996, p.43-44),

Neste capitulo pretende-se investigar o que remete ao ato de conhecer, com o olhar
para a histdria do conhecimento e para os estudos arqueoldgicos de Foucault. Percebe-se que na
arqueologia, o cogito da lugar a linguagem, enquanto a receptividade da intuicdo, o processo
arqueologico, da lugar ao saber.

Mas afinal, o que € o saber? Serd que ¢ aquilo que se pode falar de uma pratica
discursiva? Ou € o espago em que o sujeito pode tomar posi¢do para falar dos objetos de que se
ocupa em seu discurso?

O saber, em Foucault, € constituido por dois elementos puros que estdo no ver € no
falar; no visivel e no dizivel, na visibilidade e na legitimidade. H4 uma idéia de que o saber é
constituido de um contetido e uma expressao, sendo que cada um dos elementos puros, isto é, as
idéias tem uma forma e uma substancia.

As formagdes discursivas sdo formas de expressdo e de conteudo. A escola é a forma
de contetdo e os alunos/professores sao a substancia do conteudo. Uma formagao discursiva se
define quanto a seus objetos se puder estabelecer semelhancas; se puder mostrar como um objeto
do discurso qualquer encontra seu lugar ou sua ordem de aparecimento e se puder mostrar que
ele da origem a objetos simultaneos que se excluem, sem que ele proprio tenha que se modificar.
Um objeto existe sob condi¢des positivas de um feixe complexo de relagdes. Essas relagdes nao
estdo presentes no objeto, mas € o que permite aparecer em outro objeto, definindo sua diferenca.
Assim se abre todo um espago articulado de descricdes possiveis — reais, reflexivos e
discursivos.

O saber ¢ um agenciamento, pois distingue uma forma de expressdo e uma forma de
conteudo; ¢ um agenciamento pratico, um dispositivo biforme de enunciados e visibilidades.

Para conhecer o saber é preciso atingir as condigdes que tornam os enunciados legiveis e as
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visibilidades visiveis. Cada formagao de um saber vé e faz ver tudo a que ela pode em fungdo de
suas condig¢des de visibilidade, como ela diz tudo o que ela pode em funcdo de suas condi¢des de
enunciado. A condi¢do do enunciado € o ser da linguagem; ¢ a regularidade enunciativa ou a
forma de exterioridade onde se dispersam para aparecer, onde se disseminam para serem outros
enunciados. A condi¢do de visibilidade ¢ a luz; € o modo de ser luz que ndo se reduz as
qualidades sensiveis ou a uma coisa, mas que varia segundo cada elemento ou formacgdo
discursiva. As visibilidades sdo criadas pela luz. Linguagem e enunciado, por um lado sdo, luz e
visibilidade e por outro condi¢@o e condicionado. A condi¢@o apresenta o condicionado em um
espaco de disseminagdo e se da como forma de exterioridade. As condigdes sdo formas de
exterioridade nas quais se disseminam e se dispersam os enunciados e as visibilidades.

Na verdade, temos que renunciar as coisas que costumamos considerar como sendo
leis primitivas do discurso, temos que substituir as coisas anteriores ao discurso pela formacgao
regular dos objetos que s6 nele se delineiam e definir esses objetos sem referéncia ao fundo das
coisas, e sempre os relacionando ao conjunto de regras que permitem forma-los como objetos de
um discurso e que constituem , assim, suas condi¢des de aparecimento histdrico.

Analisando o discurso que concebe o que € conhecimento, vemos se desfazerem os
lagos aparentemente tdo fortes entre as palavras e as coisas, e destacar-se um conjunto de regras,
proprias da pratica discursiva — regras que definem o regime dos objetos e os conceitos. Os
discursos sdo feitos de signos, mas o que fazem € mais que utilizar esses signos para designar as
coisas.

Como descrever esse mais? Ora, essa ¢ a questdo que configura a arqueologia do
saber. O sujeito € colocado como possivel objeto de saber. Trata-se de saber como se formam os
diversos jogos de verdade através dos quais o sujeito se torna objeto de conhecimento.

Trés caracteristicas do saber apresentam o caminho desse pensar em Foucault. A
primeira caracteristica trata da diferenca de natureza de seus elementos, de suas formas, seja
quando se trata da condi¢@o ou do condicionamento. O visivel tem suas proprias leis e autonomia
em relagdo ao enunciado. Os enunciados remetem ao ser da linguagem e as visibilidades ao ser
da luz, s@o dois elementos irredutiveis em que um ndo visa nem € visado pelo outro. Entre o
visivel e o enunciado ha heterogeneidade e diferenga de natureza. A diferenga entre o visivel e o
enunciado é uma forma de saber. E uma relacdo disjuntiva entre o processo do ver € o0 processo

de linguagem.
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A segunda caracteristica ¢ da relacdo disjuntiva que € pressuposi¢do reciproca entre
duas multiplicidades — a forma da escola, como forma de conteudo e a forma aluno/professor,
como forma de expressdo. A nogdo de relagdo disjuntiva é que impossibilita a intencionalidade; ¢
o lugar em que se precipita o diagrama informal das for¢as ou do poder. A relagdo disjuntiva
entre as formas do saber ¢ uma relagdo de luta, de choque, de batalha e de dupla insinuagdo. O
pensamento se da na disjun¢do de ver e falar.

A terceira caracteristica do saber trata da espontaneidade da linguagem e da
receptividade da luz. Em FOUCAULT (1996), a espontaneidade do entendimento, o cogito, ¢
substituida pela luz, como forma de espago e tempo. Essa substitui¢do acarreta dois
deslocamentos importantes; em primeiro lugar, o deslocamento das condi¢des da experiéncia
real, isto ¢, desloca-se do sujeito para o objeto ou para a formagao discursiva. Em segundo lugar,
do enunciado que € entendido como forma de determinagdo, enquanto que o visivel ¢ entendido
como espaco e tempo € a forma do determinavel.

O saber ¢ composto de dois elementos, o visivel e o enunciado, de tal modo que ha
diferenga de natureza ou heterogeneidade entre os dois, pressuposi¢do reciproca ou disjungdo e
primado de um sobre o outro.

O que leva ao ato de conhecer em Foucault ¢ o fato de se fazer uma analise com
base na diferenca que expressa pela tese da disjungdo das formas do saber que tem o poder como
condi¢cdo de possibilidade, ou melhor, como condi¢cdo que funciona como diferenciador da
diferenca. Foucault faz uma investigacdo do ser-saber com o ser-linguagem e com o ser-poder
que nos introduz num de fora (de onde vém as forgas) para o ser-em-si. O olhar estd centrado na
questdo do pensar. E pensar é ver e falar; pensar vem do de fora; pensar ¢ dobrar o de fora e

construir um de dentro ou um sujeito.
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3.2. ASALA DE AULA : A PROBLEMATIZACAO DA ACAO

Os conhecimentos chegam talvez a se engendrar, as idéias a se transformar e a agir umas sobre as
outras (mas como? Até o presente os historiadores ndo no-lo disseram); uma coisa, em todo o caso é certa: a
arqueologia, dirigindo-se ao espaco geral do saber, as suas configuracdes e ao modo de ser das coisas que ai
aparecem, define sistemas de simultaneidade, assim como a série de mutagdes necessarias e suficientes para

circunscrever o limiar de uma positividade nova (FOUCAULT, 1999,p.XX ).

O processo arqueologico do saber € apropriado a Educagdo, pois existe a
necessidade de mapear o terreno em que atua, tendo em vista as novas realidades que resultam da
ruptura ou do didlogo com o mundo cultural e social. Um contexto que nos leva a uma
flexibilizagdo de visdes e conceitos, sobre os quais ainda hoje pesa uma grossa camada de
dogmatismo e determinismo.

A aproximagdo a Arqueologia do Saber pode se dar de acordo com a necessidade de
buscar teorias e discursos que possam enriquecer uma visao da realidade e que ajude a rejeitar as
abordagens que se fazem limitadoras do conhecimento dessa realidade.

Um enfoque arqueoldgico as praticas pedagdgicas pode proporcionar uma abertura
de abordagem, numa multiplicidade de vozes sociais e tedricas, ainda que ndo se saiba se
realmente obtém-se as respostas — e que revitalize ainda mais a idéia de processo, para combater
o pressuposto historicos. O olhar € unico e s6 tem sentido mesmo quando existe a condigdo
favoravel para o seu afloramento. S3o etapas do pensamento e do conhecimento que vao se
desdobrando e possibilitam um levantamento de interpretagdes da realidade social, cultural e
politica, apontando para um certo reordenamento que reproblematizam as questdes que
aparentemente se haviam sedimentado no pensamento social e cultural.

Aplicar o processo de Foucault no campo da educag@o tem um sentido desafiador. A
institui¢do educativa é um campo conservador por seus pressupostos e até pelos compromissos
que assume na sociedade, € os avangos que nela se dao acontecem com muita lentiddo. O desafio
educacional € o da atualizag@o da discussdo e do arejamento das idéias. E dos caminhos que esse
discurso pode levar. E a discussdo cultural que converge da cultura para o dominio social. E
quando levado para o campo das teorias educativas tem implicacdes dinamizadoras de uma
educacdo que se deve toda a cultura, mas que no dia-a-dia vive longe dela.

O desafio que impde o estudo arqueoldgico a escola € o de buscar outra relagdes
intersubjetivas que déem conta da forma¢do do homem e do conhecimento. Com esses estudos

podemos redesenhar e remapear a propria natureza de nossa geografia social, politica e cultural.
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Esse olhar indica a necessidade de se ver o particular € o local. Temos que rejeitar a nocdo de
consciéncia unitaria, homogénea, centrada e determinada.

Nos estudos arqueoldgicos sobre a subjetividade, Foucault a descreve como
fragmentada, descentralizada, contraditéria como resultado de multiplas determinagdes. A
consciéncia seria sempre parcial e fragmentada e incompleta — nesse sentido, a autonomia do
sujeito e de sua consciéncia cede lugar a um mundo social constituido na linguagem e pela
linguagem.

Pensar a Educacdo dessa forma, é pensar em rupturas e descontinuidades. E levantar
a desconfianga das narrativas mestras e totais pode contribuir para o projeto critico se prevenir
que elas possam contribuir para a manuten¢ao da distribuicdo desigual de poder e de recursos.

Na sala de aula, como fica a pratica pedagogica sobre esse olhar? Para o professor,
conhecimento deve ser algo que tem significado para o aluno. Algo que desperte o interesse de
explora-lo livremente, num primeiro momento e que depois suscite uma exploragdo sistematica
levantando os diferentes aspectos problematicos a que o objeto observado desperta.

Acredita-se que o aluno construird um conhecimento novo, pois age e problematiza a
sua acdo. Passa a responder para si mesmo as indaga¢des provocadas pela agdo sobre o objeto,
que o aluno se apropria. Nesse momento, ndo ¢ mais do objeto que ele se apropria , mas dos
mecanismos de sua agdo sobre o objeto. Esse processo ¢ reflexivo e a partir das questdes levantas
pelo aluno e das perguntas e questdes também levantadas pelo professor e a partir de todos os
desdobramentos que ocorrem levam ao conhecimento novo (que € tudo em que j& constituiu em
sua vida até hoje) que serve de patamar para continuar a construir.

O conhecimento ocorre quando algo ao entrar no mundo do sujeito traz consigo uma
positividade nova que foi criada por for¢ca da acdo do sujeito que constitui o objeto e o proprio
sujeito, na medida em que entende o processo de suas agdes. O que avanga nesse processo € a
condi¢do prévia de todo o conhecimento — ¢ a capacidade de construir sempre mais € novos
conhecimentos.

A pratica que leva a esse outro ato de conhecer tende a superar, por um lado, as
disciplinas fechadas em seus conteudos e a figura autoritaria do professor que a representa, e,
por outro lado, a de ultrapassar o dogmatismo dos contetidos e o determinismo das idéias que

permeiam o ambiente escolar.
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Mas afinal o que ¢ o saber? Na reportagem “o mundo a 12 bilhdes de maos”, da
revista Nova Escola (ANEXO 1), o saber se apresenta no espago em que os alunos do Colégio
Orquelina Torres ocupam para falar de solidariedade.

O saber, em Foucault, ¢ constituido de dois elementos puros que sdo a visibilidade e
a legitimidade. Nessa escola e visibilidade estd no ver o outro e a diferenga. As vdrias areas do
conhecimento tratam da problematizacdo do olhar. E a legitimidade se dd na enunciagdo, no
fazer algo para e pelo o outro. Esse algo ndo € caridade, ndo é compaixdo, nem ,tdo pouco,
assistencialismo.

Em Foucault, um objeto existe sob condi¢des positivas de um feixe complexo de
relagdes. Essas relacdes ndo estdo presentes no objeto, mas € o que permite aparecer em outro
objeto, definindo sua diferenca. Assim se abre todo um espaco articulado de descri¢des
possiveis. Na escola, a agdo solidaria também existe sob condi¢des positivas de um feixe
complexo de relagdes. Essas relacdes ndo estdo na solidariedade em si, mas na a¢do dos alunos,
na rede de pequenas agdes que fazem grandes transformacdes. O desafio do professor ¢
transportar esse sentimento para o dia-a-dia escolar. Para conhecer € preciso atingir as condigdes
que tornam os enunciados legiveis e as visibilidades visiveis. Para que uma agdo solidaria se
torne visivel deve haver uma aproximagdo com a comunidade, conhecer os moradores, sua
historia, seus problemas e suas necessidades. E partir para a acdo utilizando os conhecimentos
adquiridos nas varias disciplinas elaborando sugestdes que colabore com o bem-estar do grupo.

Na questdo que configura a arqueologia, o sujeito € colocado como possivel objeto
do saber. Trata-se de saber como se formam os diversos jogos de verdade através dos quais o
sujeito se torna objeto do conhecimento. A reportagem destaca que um aluno do ensino médio,
nassa ac¢ao solidaria, descobriu sua vocacdo para a arquitetura e passa as tardes no computador
desenhando plantas de casas populares, pracas e hospitais e pretende leva-las ao prefeito.
Trabalhar com a solidariedade € fazer uma investigag¢do do ser-saber com o ser-linguagem e com
o ser-poder; é olhar para as microculturas, atuar e construir dentro das escola, sujeitos do

conhecimento.
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CAPITULO 1V
4. CONCEPCAO DE EMOCAO: AFFECTUS

A terceira reflexdo trata da emogd@o. Entende-se por emoc¢do todo o estado,
movimento ou condi¢do pelo qual o homem percebe o valor,o alcance ou a importancia que uma
situacdo determinada tem a sua vida, as suas necessidades ¢ aos seus interesses. As emogdoes
podem ser consideradas como uma reagdo imediata do ser vivo a uma situagdo favoravel ou
desfavoravel — imediata, porque ¢ condensada, e por assim dizer, resumida na totalidade
sentimental, agradavel ou dolorosa, a qual basta para por em alarme o ser vivo e para dispo-lo a
enfrentar a situagdo com os meios em seu poder.

A primeira teoria das emogdes € a que defende que a dor ocorre quando a proporgao
ou a harmonia dos elementos que compdem o ser vivo ¢ ameagada ou comprometida. O prazer
ocorre quando tal propor¢do ou harmonia se restabelece. O prazer estd vinculado a atuagdo de
um habito ou de um desejo natural e tem a mesma fungdo de restituicdo ou restabelecimento de
uma condi¢@o natural. Nessa teoria, o prazer apresenta-se doloroso o que o afasta da condigdo
natural e € contrario a necessidade e aos desejos do ser vivo.

ARISTOTELES (1987) faz uma anélise da emogdo, e seu conceito apresenta-se
como indice de uma situagdo, isto €, o valor que ela tem para a existéncia do homem, pois a
importancia do seu significado estd ligada a sua funcdo na economia da existéncia humana no
mundo. Para os estoicos, as emogdes ndo t€ém nenhum significado e nenhuma fungao. Nessa
doutrina, o significado das emogdes € negado. O seu fundamento esta centrado no principio de
que a natureza provém a conservagao € ao bem dos seres vivos dando aos animais o instinto e ao
homem a razdo. O pressuposto desse fundamento € a tese da perfeita racionalidade do mundo,
onde o homem sdbio ndo deve fazer mais do que tomar consciéncia das emogdes e viver segundo
a razdo, pois as emogdes para essa doutrina sdo juizos errados, opinides vazias desprovidas de
sentido.

A doutrina estéica, para S. AGOSTINHO (2000), sobre o ponto de vista da emogao ¢
desumana e irrealizdvel, pois causa uma grande dureza da alma e um entorpecimento do corpo.
Agostinho, em seus estudos, aponta para o carater ativo e responsavel das emogdes. Destaca que
a vontade esta no movimento da alma, essa vontade é consciente com a coisa desejada e que

segundo a diversidade das coisas que se deseja ou se evita transforma-se em emogao.
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Emocao ¢ afec¢do, na doutrina de Sdo Tomas de Aquino, € uma modificagio sofrida,
¢ uma acdo que a alma pode receber ou sofrer. As emogdes apresentam uma parte apetitiva e
outra apreensiva da alma, e estdo mais proximas ao apetite sensivel do que ao espiritual. Em seus
estudos, S@o Tomas de Aquino introduz as emocgdes duas faculdades: a concupiscivel e a
irascivel . A faculdade concupiscivel tem como objeto o bem e o mal, e as emogdes que
pertencem a essa faculdade referem-se ao movimento com que se realiza a consecucdo de um
bem ou o afastamento de um mal. Enquanto que as que pertencem a faculdade irascivel servem
de mediadoras a consecucdo das emogdes concupisciveis e condicionam a sua realizag@o. Essas
faculdades t€ém como objetivo garantir o significado e a seriedade das emogdes, iluminando a sua
fun¢do na economia da vida humana (AQUINO,1980, p.9).

Esse mesmo pressuposto de Sdo Tomas de Aquino permeou as andalises naturalistas
das emogdes do século XVI e XVII. Destaca-se dois pdlos da experiéncia emotiva a fungdo
bioldgica do prazer e da dor, apresenta a origem do amor e do édio, na situacdo em que o espirito
do homem vem encontrar-se no mundo natural. Muito proximo dessas premissas, HOBBES
(1988) apresenta quatro faculdades humanas fundamentais que une forga fisica, experiéncia e
razdo — sdo os chamados principios invisiveis do movimento do corpo humano e que pertencem
as agdes como se fossem tendéncias. Tais tendéncias sdo o desejos € o amor ou apetites de
aversdo e o 0dio, que representam a mesma coisa. A diferenca estd em desejo e aversdo, pois
implica na auséncia do objeto, ao contrario de 6édio e amor que implica na presenca. O desprezo
¢ a mobilidade do coragdo. O apetite, o deleite e o prazer ajudam a fortificar o movimento vital.
O prazer e o deleite sdo o sentido do bem; a modéstia e o desprazer sdo o sentido do mal. Assim,
todo o apetite, desejo ou amor vem acompanhado de um prazer maior ou menor, como todo o
odio ou aversdo vem acompanhado de uma dor maior ou menor.

As emogdes, em Hobbes, controlam toda a conduta do homem. A vontade apresenta-
se como se fosse o ultimo apetite ou a Ultima aversdo ligada a a¢do ou a emissdo. A vontade ¢ a
soma dos desejos, das aversdes, das esperangas ou dos temores.

DECARTES (1987) dialoga com os estdicos e com Hobbes e apresenta a teoria das
emogdes da alma. Ele compartilha com o ponto de vista estdico de que a for¢ca da alma consiste
em vencer as emogdes e deter os movimentos do corpo que a acompanham. As emogdes sdo
modificagdes causadas na alma passivamente pela forca vital que age no corpo. Essa agdo sobre
o corpo € mediada por uma glandula que reside na alma, e essa glandula é a sede das emocgdes. A

funcdo da emogao ¢ excitar a alma, faze-la agir para conservar o corpo ou torna-lo mais perfeito.
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Tristeza e alegria sdo emog¢des fundamentais. A tristeza avisa a alma das coisas que prejudicam o
corpo. Na alegria, a alma ¢ avisada de coisas uteis. Decartes supde a separagdo da alma do
corpo € a emogdo € uma preocupagdo que a alma nutre em relagdo ao corpo, a vida e a
conservagdo. A diferenga entre as emogdes depende dos diferentes modos em que os objetos nos
ajudam ou nos prejudicam ou tém importancia para nds. O modo de agdo das emogdes consiste
em dispor a alma a desejar as coisas que a natureza nos faz sentir uteis e a persistir nesse desejo,
além de produzir aquela excitagdo do espirito que facilita os movimentos corpdéreos uteis a
consecugdo das coisas. Para Decartes, ha emogdes simples como admiracdo, amor, 6dio, desejo,
alegria e tristeza; todas as outras sdo compostas ou espécies destas. Nem o temor, nem a
esperanga sdo emogdes fundamentais, no entanto admiragdo aparece como tal, nas € a unica
emog¢ao ndo acompanhada de movimento corporeo, porque ndo tem por objeto o bem e o mal,
mas tem o conhecimento das coisas de que nos maravilhamos.

Em SPINOSA (1960), a emogédo ¢ um modo de ser total que envolve juntos corpo e
alma — s@o dois aspectos da mesma realidade. A emocdo deriva do esfor¢o da mente em
preservar no proprio ser por uma duragdo indefinida; o esfor¢o da mente chama-se de vontade e
o esfor¢o da mente e do corpo, chama-se de desejo.

O corpo e a mente sdo duas manifestacdes da substancia, e como tal eterna e ndo
podem ser ameacadas, porque a emocao nao pode ser a adverténcia dessa ameaga. Por isso que o
medo e a esperanga sdo manifestagdes menores.. Ambas provém do amor e do 6dio e reduzidas a
causas acidentais, logo estdo destinadas a desaparecer como tais. Destaca que sdo idéias confusas
e quando se tornam distintas deixam de ser afecgdes.

Essa premissa de Spinosa coaduna com a dos estdicos, quando negam a fungdo da
emo¢do na economia da vida humana e vem de encontro a premissa de LEIBNIZ (1997) que vé
na emoc¢ao somente signos de imperfei¢do que impede a alma de ser um Deus.

H4 uma outra linha de pensamento que nasce em PASCAL (2000) e passa pelos
moralistas ingleses e franceses que apresenta a categoria do sentimento como um principio
autonomo da emogdo e elabora uma nova nogdo de paixdo, como uma emog¢do dominante que
penetra e controla toda a personalidade humana.

Foi Pascal que preferiu as razdes do coragdo que a propria razdo desconhece, insistiu
no valor e na fun¢do do sentimento como um principio e fonte de conhecimento e julgou
impossivel de solucionar o conflito entre razdo e emog¢ao, mediante a eliminacdo de uma das

duas partes em conflito. Mais tarde, delineou-se que ndo é s6 impossivel compreender a
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natureza da emog¢do e o comportamento do homem prescindindo das emog¢des, mas também que
as emogdes tém uma fungio diretiva sobre a conduta do homem. A presenca das emocdes, € 0
que distingue um animal de um mecanismo cartesiano. A teoria de Pascal é a do equilibrio das
emocdes , com vista na preservagdo da espécie.

KANT (1974) reconheceu o significado e a fungdo bioldgica das emogdes. Para ele, a
emocdo ¢ um predominio das sensagdes tal que resulta dela a supressdo do predominio da alma,
isto €, cresce rapidamente até tornar impossivel a reflexdo, contrario a paixdo que ¢ lenta e
refletida. A apatia é nobre e justa, mas a natureza deu ao homem a simpatia para guia-lo antes
que a razdo. Desta forma, a emogao passa a ter uma fun¢do subordinada e proviséria. A alegria e
a tristeza se unem ao prazer ¢ a dor, com a funcdo de impedir o sujeito a permanecer na
condicdo em que estd. A alegria ou a tristeza, em excesso, ¢ uma emog¢do que ameaca a
existéncia humana. Em geral, a emocdo ajuda e sustenta a existéncia, como o riso € o pranto
ajudam mecanicamente a saude.

Segundo Kant, a utilidade da emog¢do ¢ dada pela funcdo exercida em face da vida
pelas suas tonalidades fundamentais. O prazer ¢ o sentido de incremento da vida; a dor € o
sentido do impedimento da vida. Esta observagao kantiana foi ampliada por SCHOPENHAUER
(1988), nos fundamentos de seu pessimismo romantico.

Para Schopenhauer, viver significa querer; querer significa desejar, e o desejo
implica na auséncia do que se deseja — deficiéncia e dor. Desta forma, vida € dor e a vontade de
viver € o principio da dor. Da necessidade do desejo, surge um novo desejo ou necessidade, ou
surge o tédio da satisfacdo prolongada. Nessa oscilagdo, o prazer representa s6 um movimento,
que ¢ a simples cessa¢do da dor.

Ja na doutrina de HEGEL (1995), a paixd@o recebe tratamento privilegiado, enquanto
que o sentimento € a emog¢do permanecem com o mesmo conceito estdico. Pra Hegel, a emocgao
¢ uma forma de sentimento que faz parte do espirito subjetivo e indica em forma narrativa o que
o espirito ou a alma ¢, o que lhe acontece e o faz. O sentimento tem na sua forma uma
particularidade acidental, subjetiva e propria. As emogdes sdo, portanto essas qualificagdes, que
indicam estados ou momentos que ndo tém significado proprio, sé o significado negativo de nio
serem perfeitamente redutivel a razdo.

Charles DARWIN (2000) olhou para as emog¢des como objeto de indagacdo
cientifica e utilizou as pesquisas de Spencer como ponto de partida. As pesquisas sobre as

emogdes apontavam que todas as experiéncias vividas dividem-se em duas classes, a das
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sensagdes € a das emogdes. As sensacdes sdo as experiéncias produzidas por estimulos
periféricos e as emogodes sdo produzidas por um estimulo central. Elas diferem, porque segundo
Spencer, as sensagdes sdo relativamente simples e as emogdes sdo extremamente complexas,
embora ambas sejam mecanismos de repostas a circunstancias externas.

Darwin estudou os movimentos e as modificagdes somaticas que constituem as
expressdes das emocdes, e tentou explica-las a partir de trés principios: o primeiro € o principio
do hébito, que ocorre quando uma sensagdo ou desejo se produz varias vezes por um longo
periodo, alguns movimentos tornam-se voluntarios para dar satisfacdo ou alivio. Toda vez que
situacdes semelhantes ocorrem, hd uma tendéncia a efetuar movimentos semelhantes. O segundo
principio € o da antitese, segundo o qual tem-se a tendéncia a efetuar movimentos opostos,
quando ocorre uma sensagao ou desejo, um movimento oposto € produzido. O terceiro principio
¢ o da ag¢@o direta no sistema nervoso, ocorre quando a sensibilidade € excitada e a forca nervosa
¢ transmitida em dire¢des definidas que dependem da conexao das células nervosas e que através
do habito produz efeitos conhecidos como expressdes emotivas.

Os dois primeiros principios de Darwin, que apelam para a acdo do habito, foram
utilizados pela psicologia do século XIX. Seguindo a mesma diretriz, os estudos psicoldgicos
constataram muito mais do que expressdes emotivas, propuseram a teoria somatica das emogdes.
Essa teoria sustenta que as mudangas corpdreas seguem imediatamente a percepcdo do fato
excitante e que o sentimento que temos dessas mudangas, se produzem em emogao.

A hipdtese trazida pela teoria somatica das emogdes, destaca que um estado mental
ndo ¢ imediatamente introduzido pelo outro e que as manifestacdes corporeas devem interpor-se
entre um e outro. Sem os estados corpdreos, a percep¢do teria forma somente cognitiva, seria
desprovida de calor emotivo. Em sintese, esse estudo aponta que algumas emogdes violentas se
prescindem de todas as sensac¢des de sintomas fisicos e que ndo permanece nenhuma substancia
mental emotiva, mas simplesmente um estado de percepcdo intelectual. Por trés décadas, os
estudos sobre as emogdes foram inspirados por essa teoria.

No inicio do século XX, demonstrou-se que a expressdo corpoérea das emogdes €
posterior a acdo cerebral e que intervém juntamente com o estado psiquico. Mais tarde,
observou-se que as emog¢des violentas se produzem em muitos estados organicos, sem ter
nenhum significado emocional. Fica dificil compreender como que reagdes que nao t€ém em si

mesmas nenhum valor emotivo, venha adquirir um carater de verdadeiras e proprias da
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emo¢a0.0 problema desse estudo € que ele ndo explica a fungdo da emocgao, isto é, o seu carater
bioldgico.

DEWEY (1996) retoma os estudos de Darwin, considera as emog¢des como
recorréncia da forma alternada, de certos movimentos ancestrais. O movimento da coélera, por
exemplo, seria o resto de atos proprios dos animais que descendemos. O proprio movimento de
jogar a cabega para frente seria uma recordacdo ancestral. Tais teorias reintegram a emogao a sua
natureza biologica baseada na hereditariedade. A referéncia a essas teorias constitui no trago
mais caracteristico das teorias contemporineas, em que as emog¢des ndo se esgotam na
subjetividade, mas inclui sempre uma relagdo com a objetividade. Assim, a emogao € vista como
um comportamento voltado para enfrentar inimeras situagoes.

A psicanalise ¢ considerada a primeira preparacdo para interpretar a emocgio, €
evidencia-se o significado dos fatos psiquicos em relagdo as situagdes que o determinam. Freud
v€, na angustia, uma preparagdo para enfrentar o perigo, que se manifesta pela exaltacdo da
atencdo sensorial e da tensdo motora. Esse estado de espera e preparagdo ¢ biologicamente util e
dele derivam, de um lado , a acdo motora — a fuga, e de outro, a defesa ativa que se experimenta
no estado de angustia. A angustia, para FREUD (2000), é um estado afetivo e apresenta a mesma
estrutura de uma crise de histeria, pois ambas sdo constituidas por uma reminiscéncia
inconsciente. A conduta emotiva ocorre no caso em que a emog¢do se desenvolve agindo como
inibi¢do, recusa ou censura da propria agdo. Nesse sentido se explica sua analogia com a histeria,
que ¢ a recusa de reviver um estado desagradavel — a fuga diante de uma decisao a tomar.

JANET (apud ABBAGNANO,1982,p.301), em sentido andlogo, caracterizou a
emog¢ao como a reagdo do fracasso, isto €, regresso para uma forma de conduta inferior — menos
capaz de enfrentar a situagdo. Por outro lado, os estados afetivos de elacdo e de alegria
constituem reacgdes de €xito. A alegria ndo € sempre correta, ela pode ser erronea. Ela € antes um
comportamento de desperdicio pelo qual as forgas utilizadas na agdo se expandem pelo
organismo e sdo empregados em outras acdes que ndo eram solicitadas. Deste ponto de vista, a
emocdo aparece como nociva, porque suprime a acdo eficaz e a substitui por convulsdes
absurdas. Mas ela tem uma certa utilidade ou funcdo, segundo Janet, enquanto o sujeito na
impossibilidade de responder a situagdo com uma reacgdo, ela ¢ capaz de dar-lhe uma certa
prote¢ao imediata.

A emogdo contém confusamente elementos que pertencem ao sentimento, mas o0s

contém em desordem, ndo se identificando com nenhum dos comportamentos sentimentais.
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Sempre que ha uma mudanga brusca na conduta apds uma circunstancia imprevista, usa-se a
palavra emog¢do, mas, segundo Janet, todos os sentimentos podem nascer nessas condicdes.

Para LEWIN e DEMBO (apud ABBAGNANO,1982,p.301), a emogdo interpreta-se
como a ruptura de uma forma e a reconstru¢do de uma outra valha como substitutivo da primeira.
A forma ¢ uma certa situagdo que oferece um problema cuja solugdo pode ser encontrada em
uma dire¢do determinada, mas quando a procura e os esfor¢os se interrompem, o sujeito refugia-
se em atos suceddneos ou encerra-se em si mesmo estabelecendo uma barreira entre ele e o
problema. Interpretados como comportamentos emotivos.

Teorias psicologicas e filosoficas ndo se afastam muito, pois umas e outras sio
levadas a considerar os fendmenos emotivos, na sua totalidade, na sua forma complexa e
concreta e na situagdo global em que tem origem. SCHELER (1994) procurou fundar na
filosofia contemporanea, uma distingdo entre estados emotivos e fungdes emotivas. Para ele,
estados sao modificagdes de natureza passiva e fungdes sdo atividades, realizacdes aos estados
emotivos. Os estados emotivos ndo tém carater intencional, ndo se referem imediatamente ao
objeto ou situagdo, sdo sempre mediados por uma associacdo perceptiva ou representativa. O
estado emotivo pode tornar-se um signo do objeto ou da situagdo. A relagdo simbdlica entre o
estado emotivo e seus objetos ¢ sempre mediada pela experiéncia e pelo pensamento. A
diferenca entre estado emotivo e fungao emotiva ndo impede que possam coexistir no mesmo ato
ou momento de consciéncia. Estados e fun¢des ndo se misturam, porque sdo dados e vividos de
maneira diferente.

Scheler destaca que ha diferenga de profundidade, e deste angulo pode-se distinguir
quatro graus de emoc¢do que correspondem a estrutura do homem: as duas primeiras sdo as
emogdes sensiveis e corpdreas — estados; e as outras duas sdo os sentimentos psiquicos € 0s
espirituais — fungdes. Todas t€ém referéncia a pessoa. As emogdes sensiveis e corpéreas tornam-
se estados do eu s6 enquanto nds penetramos os dados corpdreos e apreendemos 0 corpo como
nosso. Ja os sentimentos psiquicos sdo qualidades do eu e os sentimentos espirituais identificam-
se como o eu no sentido de que ndo podem constituir estados distintos dele.

O sentimento, para Scheler, ¢ um ato intencional cujo objeto € o valor e dele se
distingue quatro espécies de valores correspondentes aos quatro graus de emog¢do. Resumindo,
sua a teoria da importancia ao valor que constitui o objeto proprio da emogdo ou das fungdes
emotivas, e esse valor do objeto ¢ considerado como uma realidade percebida de natureza

absoluta.
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Na doutrina de HARTMANN (1983), os valores se ddo a priori no sentimento
axioldgico, que ¢ o fendmeno auténtico da moralidade. A emocdo consiste na percep¢do de um
valor, da forma especifica em que a situacdo se apresenta em relacdo as necessidades, aos
interesses e aos fins.

HEIDEGGER (1998) vé nas emog¢des modos de ser fundamentais da existéncia,
concentrou sua aten¢do na angustia e a considerou como Unica emog¢do auténtica do homem
porque faz compreender ao homem a sua existéncia — o seu ser no mundo. As outras emogdes
pertencem ao nivel da existéncia inauténtica, para viver cotidianamente na preocupagio sugerida
pelas necessidades proprias e alheias, mais um modo de ser necessario da existéncia humana.

Na mesma linha de estudo, encontramos SARTRE (1972), que utiliza-se de uma
forma mais ampla as andlises e teorias da psicologia contemporanea. A emocgao, para ele, é a
consciéncia do mundo, ¢ uma consciéncia imediata. Mas o mundo em que a emog¢do faz
referéncia ¢ um mundo dificil, e a dificuldade ¢ uma qualidade objetiva que se oferece a
percepcdo, e € ela que determina a natureza das emocgdes. Esta ¢ uma transformacdo do mundo e
uma transformacao que ocorre através da magia.

Na emogao a consciéncia deseja combater os perigos ou modificar objetos, mediante
modificagdes absolutas e maci¢as do mundo. Esse aspecto do mundo € coerente, por tratar-se de
um mundo magico. Emo¢ao € a queda brusca da consciéncia no méagico. H4 uma emocdo quando
o mundo dos utensilios se esvai bruscamente e 0 mundo magico toma o seu lugar. A emog¢ao nio
¢ um acidente, ¢ um modo de existéncia, uma maneira pelas quais ela compreende o seu ser no
mundo.

A concordancia entre as teorias, tanto no mundo cientifico quanto no mundo
filos6fico contemporaneo, assume um significado importante, pois € possivel encontrar entre
filosofos e cientistas muitos tragos em comum, tragos substanciais.

A teoria das emogdes apresentada pela medicina e por especialistas em lesdes
cerebrais destaca que a adaptacdo do organismo ao ambiente acontece através de pequenas
reacdes de catastrofe que ndo podem ser evitadas no conflito do mecanismo com o mundo.
Quando essas catastrofes ultrapassam uma medida determinada ocorre uma reagdo que do ponto
de vista subjetivo reveste-se sob a forma emotiva da angulstia. A angustia aparece quando a
realizacdo de uma tarefa correspondente a esséncia do organismo se tornou impossivel. A
angustia ¢ o sentido da ruptura entre o organismo ¢ o mundo, ¢ a perda da possibilidade da

relagdo entre o organismo ¢ o mundo.
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4.1. ANALISANDO A CONCEPCAO DE EMOCAO : UM PODER DE
ARRANCAMENTO DO REAL

Quando os caminhos tragados se tornam demasiado dificeis ou quando ndo vemos absolutamente o
caminho, ndo podemos mais morar em um mundo tdo urgente e dificil. Todas as vias estdo barradas e, no
entanto, € preciso agir. Entdo procuramos mudar o mundo, isto é, viver se a relacdo das coisas com as suas
propriedades ndo estivessem reguladas por processos deterministas, mas pela magia. H4 uma emog¢do quando
o mundo dos utensilios se esvai bruscamente e o mundo magico toma o seu lugar. Trata-se do retorno da
consciéncia a atitude magica, uma das grandes posturas que lhe sdo essenciais, com a apari¢do de um mundo
correlativo, o mundo magico (SARTRE, 1972,p.30).

Das teorias filosoficas contemporaneas sobre as emogdes, tenho interesse naquelas
que reconhecem um significado, isto é , as que consideram as emog¢des como uma forma de
comportamento que exprime uma certa maneira de ser do homem.

SARTRE (1972), em seu esbogo sobre a teoria das emogdes, destaca que a
consciéncia ndo ¢ afetada pela emocdo, mas se faz consciéncia emocionada em certas
circunstancia em que ndo permite uma conduta adaptada ao real, sendo descrita, por ele, como
uma conduta magica. O filésofo estuda a funcdo “irrealizante da consciéncia imaginante”, que
apresenta seu objeto como ausente, em oposi¢do a consciéncia perceptiva que o coloca como
presente e real. Distingue dois campos transcendentais visado pela consciéncia que a redugao
fenomenologica evidencia — “o certo” e “o provavel” — o qual somente a indugdo atinge. Destaca
que a imagem ¢ uma consciéncia intencional independente da consciéncia perceptiva. A fungao
imagindria ¢ um poder nadificante, pelo fato de tornar presente um ausente, um poder de
arrancamento do real. E a consciéncia inteira na medida que realiza sua liberdade. H4 uma parte
de simulacro que favorece uma fuga para as mistificacdes da vida interior. Sartre supde agdes
concretas cujo intuito ¢ mudar a realidade e manter o real a distancia.

Apesar de Foucault assumir outra posi¢do em relacdo a Sartre, a teoria da emogao
pode ser analisada através do olhar arqueoldgico de Foucault, observando a condi¢do em que o
sujeito estd submetido e que posi¢cdo ocupa no real e no imaginario. Trata-se de verificar o modo
de subjetivagdo e como uma coisa pode tornar-se objeto (mesmo ausente) para um

conhecimento possivel e de que modo pode ser problematizada como objeto por conhecer.
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Na teoria da emogdes, a fabula, por exemplo, € irreal, ndo a podemos considerar
como um objeto do mundo, ela realiza um absoluto, mas ndo estd nem aqui nem agora, ndo esta
em lugar nenhum e contudo € percebida, pois permeia o imaginario infantil e adulto. A fabula
concilia o inconciliavel, representa uma saida que o contador inventa quando as contradigdes do
real parecem-lhe insuportiveis. E uma forma positiva e ativa de se irrealizar ao irrealizar o
mundo.

Essa subjetivacdo da teoria de Sartre tem uma objetivagdo, hd um vinculo reciproco
que Foucault denominou de “jogos de verdades”, isto ¢, s@o regras segundo as quais um sujeito
pode dizer acerca de certas coisas — s3o discursos passiveis de serem verificados como
verdadeiros ou falsos com base nas condigdes dessa emergéncia — ligando certo tipo de objeto a
certas modalidades de sujeito, construindo o a priori historico de uma experiéncia, dada area e

dados individuos.
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4.2. A SALA DE AULA : IRREALIZAR O IRREALIZAVEL DO MUNDO

Ha vérias idéias sobre as praticas pedagogicas que trabalham com as emogdes, bem
como varias atitudes em relacdo a elas. Na verdade, qualquer descri¢do apresentara uma
perspectiva que pode ser refutada, negada, ampliada, reinterpretada e até mal interpretada..

Como ¢ trabalhar com a emogio? E trazer para sala de aula situa¢des problematicas,
problemas culturais, de convivéncia, de mentalidades e modelos politicos diferentes. E entender
que o aluno ndo ¢ um dado, uma informacéo, mas um resultado de uma construgéo tedrica, social
e cultural, porque o conhecimento nio se faz no terreno do dado, do absoluto, mas justamente
no terreno do questionavel, do variavel, do imanente.

Trabalhar com as emogdes € questionar a esséncia ou a substancia do sujeito e depois
concebé-lo como construgdo histérica, cultural e social. E uma agdo que amplia o 4mbito do
conhecimento, gragas aos questionamentos as noc¢des de identidade ligados as teorias que
desconfiam de qualquer nog¢do de esséncia ou substiancia do sujeito, que a idéia do fazer
pedagdgico tem se ampliado para abranger ndo s6 o campo educacional, mas uma gama variada
de atividades humanas.

Tratar das emogdes € relacionar os problemas da vida cotidiana dos alunos com a
dos seu grupo social. O aluno passa a ser uma personagem da narrativa. Percebe também as
outras narrativas da sala de aula e que ndo ha uma narrativa que aprende a realidade como ela &,
mas ha, sim, em cada uma, jogos de linguagem distintos que estdo prontos e cheio de
significa¢do — € a forma positiva e ativa de se irrealizar ao irrealizar o mundo.

O aluno ¢ incentivado a discutir sobre os problemas com os colegas, os professores,
0s amigos, os familiares — pesquisar em revistas, livros € em outros meios. Esse ¢ um momento
da criagdo, da imaginac¢ao e do processo de criagdo de representagdo.

O artigo “sdo tantas emog¢des”, da revista Nova Escola (ANEXO III), as emoc¢des sao
trabalhada a partir dos problemas da vida cotidiana dos alunos e também do seu grupo social. A
professora relata que percebeu a tristeza e a queda dos rendimentos de uma aluna, tentou
entender o que estava acontecendo com a familia € com os amigos, procurou a aluna e trabalhou
com ela as questdes que estava lhe angustiando. Professora esta ensinando-lhe a conviver com
seus sentimentos.

Para Foucault, devemos observar a condi¢cdo em que o sujeito esta submetido e que

posi¢do ocupa no real e no imagindrio. Devemos verificar o modo de subjetivagdo e como algo
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pode tornar-se objeto de um conhecimento possivel e de que modo pode ser problematizado
como objeto a conhecer. Trabalhar com as emogdes € enfrentar os sentimentos, € uma acdo que
leva ao conhecimento sensivel. O aluno traz para sala de aula suas alegria e frustra¢des. Propor
discussdes sobre os temas nos sensibilizam e oportuniza-nos a conhecer as experiéncias vividas
pelo grupo e a observar suas atitudes. Ensinar a reconhecer seus sentimentos torna as agdes
escolares reflexivas, os alunos expdem seus sentimentos em relacdo as atitudes dos colegas, dos
professores e deles mesmos. E uma forma positiva e ativa de objetivar a subjetividade emotiva.

Para Foucault, sdo jogos de verdades segundo os quais um sujeito diz acerca de
certas coisas, sdo discursos que emergem de uma experiéncia. Olhar para as emocdes amplia o
ambito do conhecimento, porque o professor esta voltado para o desenvolvimento integral do
aluno, em que todas as relagdes sdo permeadas para afetividade. Sobre o olhar, os discursos
absolutos perdem a forca e a mediagdo e a sensibilidade se fortalecem.

O que muda nessa pratica? A mudanga ocorre nas narrativas que apresentam novas
idéias, novas redescrigdes que conduz a uma outra construg¢do intelectual, moral e estética no
campo cultural, social e politico de cada um. Sdo novos sistemas de representacdo de construgio
social e discursiva e de particularidades de grupos que estdo em posi¢do de dirigir seu proprio
processo de representagdo. A representagdo € um sistema de significagdo. Os discursos, tais
como as representacdes, se situam num campo estratégico de poder. Os discursos estdo
localizados, entre as relagdes de poder que definem o que dizem e como dizem ¢ os efeitos de
poder que pdem em movimento. A representacdo ndo ¢ um campo passivo, nem um campo
equilibrado de jogo. Através da representacdo se travam lutas de criacdo e de imposi¢ao de
significados particulares. A representacdo ¢ um campo atravessado pelas relagcdes de poder.

Nos artigos “ quem sou eu?”’(ANEXO 1V) e “o valor de uma brincadeira”(ANEXO
V) apresentam os caminhos que os alunos da pré-escola percorrem para trabalhar as relacdes
interpessoais. Trouxeram situagdes problematicas de convivéncia e de situacdes socio-culturais.

No primeiro artigo, a constru¢do do sujeito comecou pelo olhar. O aluno mira-se no
espelho e tudo que vé transforma em linguagem. Sai do olhar individual e passa a construir o
coletivo. Depois olha para a casa, para seu ambiente social e cultural. Nessa proposta, a sala de
aula transforma-se no lugar do sujeito de atitude, valoriza sua histéria € como um devir as
historias da comunidade que emergem e sdo dissolvidas no espago escolar, que ¢ um espaco de

expansao.
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No segundo artigo, a professor investigou através da brincadeira de casinha que
alunos formavam a turma. As relagdes de poder na familia foram representadas na brincadeira, o
tipo de moradia, as forma de brincar no ambiente escolar e a propria agressividade dos alunos. A
sala de aula transformou-se no espago da representagdo. Nas brincadeiras o papel autoritario do
pai foi questionado. O espago familiar foi sendo construido a partir das narrativas e através de
jogos de linguagem, novos sistema de representagdo de construgdo social surgiram, tanto na
escola como na comunidade. A familia participou do processo e passaram a ter orgulho do lugar
onde moram. Na brincadeira de casinha, isto ¢, no mundo do faz-de-conta é possivel observar a
posicdo em que o aluno ocupa no real e no imaginario. Para SARTRE (1972), a fungdo
imagindria pode tornar presente um ausente, ¢ um poder de arrancamento do real, € a consciéncia
que realiza sua liberdade. A partir das narrativas do faz-de-conta, a professora analisou o espago
que o aluno ocupa no campo imaginario (o ausente) e favoreceu a reconstru¢do no real. No
campo da emogdo, construiu um relacionamento pautado pelo carinho e pelo respeito, trabalhou
o papel da familia as relagdes internas de poder e significou de forma positiva o espago social do
grupo e o modo de viver na maré.

Na teoria das emogdes, Sartre supde agdes concretas cujo intuito é mudar a realidade
e manter o real a distancia. A professora , com sua a¢des concretas conseguiu redimensionar as
narrativas e através de outras narrativas mudou o olhar e consequentemente a realidade,. O
interessante ndo ¢ manter o real a distancia, mas sob tenso, ora préoximo, ora distante.

A formula¢ao de uma nova narrativa e sua divulgag@o cria uma nova representagao.
Essa representacdo ¢ uma acdo do aluno, ora cultural, oral social, ora politica. A sala de aula € o
lugar em que o aluno cria imagens, idéias, parecidas com a realidade ou distantes do real —
fantasiosas. O proprio aluno € colocado como possivel objeto de saber — como sujeito que
conhece.

Autopsicografia
O poeta ¢ um fingidor
Finge tdo completamente
Que chega a fingir que ¢ dor
A dor que deveras sente.

(Fernando Pessoa)



54

CAPITULO V
5. CONCLUSAO

5.1. CONSIDERACOES GERAIS

O discurso nada mais é do que a reverberagdo de uma verdade nascendo diante de seus préprios
olhos; e, quando tudo pode, enfim, tomar a forma do discurso, quando tudo pode ser dito e o discurso pode
ser dito a propdsito de tudo, isso se da porque todas as coisas, tendo manifestado e intercambiado seu sentido,
podem voltar a interioridade silenciosa da consciéncia de si (FOUCAULT, 1996,p.49).

Quando entramos no ambiente escolar, o que encontramos? Um professor que
observa seus alunos entrarem na sala, aguardando que se sentem, que fiquem quietos e
silenciosos. Em algumas escolas, as carteiras ficam enfileiradas, em outras ndo. Alguns
professores, se o siléncio e quietude nao se fizerem logo, gritam, xingam, outros brincam até que
a palavra seja seu monopolio. Quando isso acontece a aula comega.

Como ¢ essa aula? O professor fala e o aluno escuta. O professor ensina e o aluno
aprende. O professor decide e o aluno executa. O professor age assim porque acredita que o
conhecimento pode ser transmitido para o aluno. Acredita no mito da transmissdo do
conhecimento. Acredita em uma determinada epistemologia da génese e do desenvolvimento do
conhecimento. Nessa sala de aula, nada de novo acontece: velhas perguntas sdo respondidas com
velhas respostas. A certeza do futuro esta na reproducdo pura e simples do passado. Tudo que o
aluno tem a fazer ¢ submeter-se a fala do professor, ficar em siléncio, prestar atengdo e repetir a
licdo tantas vezes quantas forem necessdrias, escrevendo, lendo, até aderir em sua mente o que o
professor explicou.

E uma pedagogia desgastada que reproduz o autoritarismo, a coagdo, a
subserviéncia, o siléncio e a morte da critica. O aluno egresso dessa escola aprendeu a silenciar,
mesmo discordando, a ndo reivindicar coisa alguma, a submeter-se e a fazer um mundo de coisas
sem sentido , sem reclamar. O produto pedagogico € alguém que renunciou ao direito de pensar
e que desistiu de sua cidadania e do direito ao exercicio da politica no seu mais pleno
significado.

Pensemos, agora, em uma outra situagdo em que professor e alunos entram na sala de
aula. O professor traz um material que presume ter significado para os alunos. Propde que os

explorem. Depois, dirige-se aos alunos com um determinado numero de perguntas explorando
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diferentes aspectos problematicos a que o material suscita. A partir dai discute-se a dire¢do que
serd dada a problematica levantada. E assim todos os assuntos sdo abordados.

Por que o professor age assim? Porque acredita que o aluno construird um outro
conhecimento, se agir e se problematizar sua agdo. O professor acredita que tudo o que o aluno
constituiu até hoje serve para continuar a construir € que alguma porta abrir-se-a para um novo
conhecimento. O resultado dessa aula é a construgdo e a descoberta de um outro lugar. E a
criagdo de uma atitude de busca e de coragem.

Em PIAGET(1978) ¢é pertinente analisar os conceitos de assimilagdo e de
acomodac¢do. Para ele, o conhecimento tem inicio quando o recém-nascido age assimilando
alguma coisa do meio fisico ou social. Este contetido assimilado, ao entrar no mundo do sujeito
provoca perturbagdes, porque traz consigo algo novo para o qual a estrutura assimiladora nao
tem instrumentos. E necessario que o sujeito refaga seus instrumentos de assimilacdo em fungdo
do novo. Este refazer do sujeito sobre si mesmo ¢ a acomodacgao. E este movimento, esta acio de
refazer que faz em outro nivel algo novo no sujeito.

Em Foucault, faria-se uma analise das condigdes em que sdo formadas ou
modificadas certas relagdes entre os alunos e o material, na medida em que estas sdo
constitutivas de um saber possivel. Nao se trata de definir as condi¢gdes formais de uma relagio
com o material; ndo se trata tampouco de identificar as condi¢des empiricas, e que em dado
momento permitiram que o aluno tomasse conhecimento do material. A questdo € determinar a
que condi¢do o aluno estd submetido, a que situagdo deve ter e que posi¢do deve ocupar para
torna-se sujeito legitimo deste ou daquele conhecimento

Na filosofia contemporanea, os fildsofos HEIDEGGER (1998) e MERLEAU-
PONTY (1999) defenderiam a idéia de que se eliminarmos a consciéncia ou o sujeito do
conhecimento, ndo sobra nada, pois as coisas sO existem para nés. E a consciéncia que as
percebe, imagina, que delas se lembra, pensa e as transforma. Se eliminarmos as coisas, ndo resta
nada, pois ndo podemos viver sem o mundo e nem fora dele. Damos sentido ao mundo , sem
mundo, ndo temos como conhecer.

Uma consciéncia sem mundo ndo serd uma consciéncia humana. Tal ontologia
defendida pelos fildsofos, parte da premissa de que estamos no mundo e de que o mundo é mais
velho do que nds, e nem esperou o sujeito do conhecimento para existir, mesmo assim, somos
capazes de dar sentido ao mundo, conhecé-lo e transforma-lo. Essa ontologia destaca que somos

consciéncia, somos seres culturais, somos seres intersubjetivos € que € a nossa existéncia que
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cria a realidade — um campo de seres relacionados e diferenciados entre si. E o cruzamento e a
diferenciacdo entre o sensivel e o inteligivel , entre o material-natural e o ideal-cultural, entre o
qualitativo e o quantitativo, entre o fato e o sentido e tantos outros aspectos. Essa nova ontologia
estuda os sentidos do ser.

Considerando os dados analisados nos capitulos ILII e IV, pode-se concluir que uma
proposta pedagogica, dimensionada para o momento atual, deve ter como pressuposto basico a
acdo humana — ¢ a acdo que da significado as coisas, mas ndo uma acgdo aprisionada pelo
treinamento, pela monotonia da repeti¢do e pela imposi¢cdo autoritaria. Mas, sim, pela acdo que
realiza os desejos e as necessidades, que aprende simbolicamente: assimilagdo e acomodagao,
reflexionamento e reflexao.

Uma proposta pedagdgica deve ser de relagdes que visa inserir o mundo do aluno no
mundo conceitual do professor e vice-versa. Esse mundo conceitual deve sofrer perturbacdes e
no professor € no aluno se abre um outro mundo de criagdes. O professor que ndo entra nesse
processo, nao responde, isto €, a ndo resposta condena-o a sucumbir ou a responder as velhas
formulas.

A condig@o para que o professor responda estd numa agdo critica, ndo sé de seu
modelo pedagégico, mas na sua concep¢do de conhecimento. Nao que a proposta pedagdgica
relacional se constitua em resposta cabal as outras propostas; ndo se trata de buscar formulas
acabadas. Nao obstante, o elemento interessante nesta proposta ¢ a possibilidade de deixar
vulneravel algumas verdades, e de deslocar a idéia de absolutos das teorias educacionais.

A critica que se faz € para relativizar as explicagdes dominantes da realidade com
uma visdo acabada e bem articulada em todos os planos, tanto cultural, politico, académico ou
cientifico. O enfoque pode proporcionar uma abertura de abordagem , um processo aberto.

Diante do quadro exposto, conclui-se que uma sala de aula, em que a critica permeia,
possibilita um levantamento de interpretacdes da realidade social, cultural e politica, apontando
para um reordenamento do conhecimento que reproblematiza questdes sedimentadas no
pensamento social e cultural e também acompanham o que vai surgir nas sociedades humanas
atuais.

Nessa sala de aula ha uma transformag¢ao nos pressupostos basicos ¢ uma mudanga

de sensibilidade. Ha uma interligacdo entre o conhecimento, a emogao € o0 homem.
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Nesse estudo a sala de aula é uma organizagdo cadtica, porque ha uma incessante
busca de principios, de sujeitos do conhecimento e de conceitos. Busca que se disseminam e
implementam novos dizeres que resulta num ambiente complexo e proprio para a aprendizagem.
Educar é assumir a incerteza, é situar-se num sistema aberto que auto-organiza-se, a
qualquer hora e em qualquer grau. Para alterarmos a visdo tradicional de educagdo, temos que
alterar nosso proprio sistema de pensar e agir . Temos que educar para a convivéncia, para a

significacdo, para o amor e para a aproximagao da histéria e da cultura.

EMOCAO = CONTINGENCIA

CONHECIMENTO = CAOS HOMEM = COMPLEXIDADE
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5.2. RECOMENDACOES PARA FUTUROS TRABALHOS

Imagine um garoto de treze anos sentado na sala de estar da casa de sua familia, fazendo sua tarefa de
matematica, a0 mesmo tempo que tem aos ouvidos os fones de seu Walkman ou que vé a MTV. Ele desfruta
das liberdades arduamente conquistadas ao longo dos séculos pela alianga do génio filoséfico e do heroismo
politico e consagrada pelo sangue dos martires; ele desfruta do conforto e do lazer fornecidos pela economia
mais produtiva de toda histéria da humanidade. A ciéncia penetrou os segredos da natureza para lhe permitir
a maravilhosa, fiel reprodugéo eletronica de imagem e som que ele estd desfrutando. E o progresso culmina
em qué? Numa crianca pubescente cujo corpo pulsa com ritmos orgasmicos; cujos sentimentos sdo
articulados em hinos ao prazer do onamismo ou ao assassinato dos pais; cuja ambi¢do ¢ ganhar riqueza,
imitando a dragqueen que faz musica. Em suma, a vida ¢ comercialmente pré-embalada, de masturbagdo
(SILVA,1995, p.225)

Considerando que esta dissertagdo limitou-se nas analises das trés concepgdes de
homem, conhecimento e emogdo, sobre o olhar arqueoldgico e na sua aplicabilidade na pratica
pedagdgica; recomenda-se para futuros trabalhos que esse olhar seja constantemente atualizado,
prospectando novas atividades que venham despertar o interesse dos professores e
consequentemente de seus alunos.

Propde-se que o professor se pergunte sempre: que aluno tenho na sala de aula?
Porque esse sujeito do conhecimento ndo para de se formar e se transformar sobre uma nova
subjetividade num novo paradigma. Fatores como a globaliza¢do da economia, a mundializacao
da cultura, a informatica, as revolugdes no campo da cibernética e da imagem necessitam
sempre de novas adequagdes no processo do desenvolvimento humano e social. Uma nova
subjetividade estd em processo de formacdo. Novos cidaddos estdo surgindo no exercicio de
relacdes cada vez mais complexas, determinadas e mediadas pela tecnologia da midia, da
informatica, da cibernética, da robodtica e da imagem virtual.

Sugere-se que este aluno seja investigado sempre pois esta inserido numa complexa
teia que envolve a comunica¢do de massa, as relagdes globalizantes e as revolugdes no campo
da producgdo. Trata-se de uma nova forma de ser e tornar-se humano.

Com base nas andlises apresentadas sobre o olhar pds-moderno, olhar o novo
individuo € ir para além da pds-modernidade, é ver um organismo cibernético, uma imagem
hibrida de homem e méquina numa tempestade de informacdes, signos e imagens. Trata-se de
um novo sujeito, de um novo educando com o qual a sala de aula deve ser um outro lugar em que
se dialoga e se constrdi saberes.

“O saber global 2004, na teoria e na pratica” (ANEXO VI) é um relato de uma

experiéncia em que podemos observar uma outra possibilidade de remete ao conhecimento. O
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professor conta que participou de um seminario a distancia, em Brasilia. Ele estava em Sao Paulo
trabalhando. Assistiu a transmissdo em video e em 4udio. Participou do chat, do blog e do skype,
deixou o e-mail de lado, por ser uma ferramenta que ja domina, outros nem tanto. Manteve no
canto da tela do computador um quadro de transmissdo on-line. Fez algumas criticas as
limitagdes tecnoldgicas, mas mostrou-se maravilhado com as na possibilidades da tecnologia
educacional.

Esse relato gera fascinio e angustia. De uma lado, podemos ver onde chegamos com
o uso das tecnologias da informacdo e, do outro, onde estamos na pratica, como sdo as salas de
aula, estagnadas e amarradas nos seus antigos pressupostos. Nessa dissertacdo aponto para a
fragmentagdo, para a educagdo como um sistema aberto e para o homem como um ser
complexo.

Sera que as praticas pedagogicas que nos acompanham dao conta dos alunos que
abrem todas as janelas possiveis em seus terminais ou desse professor que trabalha, assiste ao
seminario, fala no skype, entra no chat, e deixa sua opinido no blog?

Um novo campo de interven¢do social vem-se firmando na interface entre a
comunicacdo e a educacdo, inteiramente voltado para a constru¢do de ecossistemas
comunicacionais em espacos educativos. Seria interessante elaborar um estudo voltado para a
analise desse novo cidadao e para onde deve incidir o olhar comunicacional sobre a mediagao
tecnologica no espago educativo.

Espera-se que essa investigagdo venha contribuir para o debate em torno dos desafios
da Educagdo, porque os alunos apontam para novas dire¢cdes obrigando-nos a reconsiderar os

modelos que usamos nos dias atual e sempre.
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DAVID ZELICKIOETTY IMA

Na mesma proporcao em que, felizmente,
aumenta o acesso das criancas brasileiras 4 escola, cresce a diversidade nas salas
de aula. Uma rurma pode reunir criancas de diferentes classes, regides, culturas,

crengas. Elas respondem de modos distintos a contetdos, objetivos e exigéncias —
planejados para serem iguais para todos. O desafio, portanto, é ndo mascarar essas
diferencas, mas valer-se delas para enriquecer o aprendizado e a vivéncia do grupo.

A diversidade entre os individuos ¢
uma condicdo da natureza humanae
estd sempre presente em qualquer
~abordagem pedagégica. 1sso ndo sig-
nifica que lidar com ela seja simples.
“Ainda estamos aprendendo a convi-
ver com a diversidade”, diz Roseli
Fischmann, professora da Faculdade
de Educacio da Universidade de Sao
Paulo. Segundo ela, o caminho é “re-
fletir em grupo, partilhar, buscar se
compreender”. O que vocé deve ter
em mente é encontrar um equilibrio
entre objetivos comuns e necessida-
des pessoais de cada estudante.
A busca desse equilibrio nio é fa-
cil. Primeiramente ¢ preciso saber até
que ponto todos os envolvidos, da

equipe escolar aos pais de alunos, es-
tao de acordo em aceitar que cada
aluno tem direito a um ensino adap-
tado, na maior medida possivel, a
suas possibilidades e limitacoes.
Nem toda diversidade. no entanto,
significa desigualdade. E o caso das
diversidades culturais, de aptiddes
especificas etc. Esses sdo aspectos in-
dividuais que enriquecem a convi-
véncia coletiva. A vocé cabe ter sensi-
bilidade para detecta-las e lidar com
elas sem transforma-las em estigmas.
“Trabalhar com a diversidade é nor-
mal; querer fomenta-la é discutivel;
regular toda a variabilidade nos indi-
viduos é perigoso”, escreve o educa-
dor espanhol José Gimeno Sacristan.
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Para lidar co
€ essencial:
definir 0 que € comum a todos

iversidade
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e 0 que é particular em cada aluno;
criar diferentes ambientes

de aprendizagem,

conhecer as particularidades
dos alunos para estimular

0 interesse de cada um;
diversificar o material didatico;
acompanhar a aprendizagem
de cada estudante;

trocar informacdes e opinides
com outros professores;

nao tentar mascarar

nem destacar em excesso

as diferencas dentro da turma.

Quando as respostas da turma szo de-
siguais em relacdo aos padrdes de
aprendizagem exigidos, é recomends-
vel, além da revisdo dos métodos de
avaliacdo, adotar curriculos flexiveis.
Para isso é preciso definir claramenze
o que deve ser comum a todos os
alunos e quais podem ser os conteu-
dos diferenciados. Finalmente, cabe a
vocé cultivar conceitos como flexibili-
dade e tolerancia. Eles sao pré-
requisitos para a boa convivéncia e a
adaptacio de pessoas diferentes a am-
bientes e objetivos comuns. "O mais
importante é nio ficar no discurso,
mas adota-lo na pratica”, diz a educa-
dora Roseli Fischmann.
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algo por eles. “Nio é apenas
de um sentimento, mas uma
postura diante da vida, uma
disposi¢do para se colocar co-
mo alguém que nio estd sozi-
nho”, resume Balestreri.

Os Parametros Curriculares
Nacionais atribuem a essa pos-
tura um papel fundamental na
construcdio da cidadania. Se-
gundo o documento, ser cida-
ddo ndo é apenas defender os
proprios interesses e direitos,
mas também atuar contra in-
justicas que alguém esteja
sofrendo. “E importante perce-
ber as causas das dificuldades
que os outros enfrentam e re-
fletir sobre o direito de todos a
uma vida digna”, diz o texto.

E comum esse espirito ser
agucado em momentos de cri-
se, como durante uma enchen-
te, uma seca prolongada ou um
surto de dengue igual ao que vi-
vernos hoje. O desafio do edu-
cador é transportar esse senti-
mento para a rotina do dia-a-dia
e para o universo da escola —
provocando situacdes em que
os alunos se ajudem mutua-
mente no processo de aprendi-
zagem e incentivando a partici-
pacio deles na defini¢do das re-
gras da sala, por exemplo.

Conta Platdo, no livro Didlogos,
que Socrates andava inquieto
tentando descobrir se haveria
algum homem capaz de ensinar
valores (cidadania, justica,
solidariedade...). "Quem é

0 mestre nas qualidades de
homem e de cidadao?”,
perguntava a todos. Certo

dia, um de seus adversarios,
Protagoras, chegou com uma
resposta. “Desde que a crianga
compreende o que he dizem,
amie, a ama, O preceptor € 0
proprio pai conjugam esfor¢os
para que ela se desenvolva da
melhor maneira possivel”,
introduziu, tirando do exemplo
a licdo: “Todo mundo é

Enxergar o outro
O Projeto Bairros, do qual
participam Sirlene, Addo, Re-
nard e outros estudantes, foi
criado h4 dois anos com o ob-
jetivo de investigar a realidade
de comunidades préximas. A
familia, como vai? E o bairro,
como estd? Eram essas as ques-
tdes que os jovens, entdo na 8
série, tinham de responder.
Para isso, foram a campo e
conversararn COIM as Pessoas,
escutaram o que cada um ti-
nha a dizer, anotaram reivin-
dicagdes, esclareceram duvi-

professor de virtudes, na
medida de suas forgas.”

Levar esse principio para

o universo escolar significa
perceber que o trabalho com
valores ndo cabe a um professor
especifico, mas a toda a escola,
a todo momento. O sucesso
obtido no Colégio Orquelina
Torres, por exemplo, deve-se
em grande parte ao
comprometimento da equipe.
Cada professor contribuiu em
sua area de conhecimento. Nas
aulas de Geografia, os alunos
discutiram os indices sociais,
econdmicos, culturais e
politicos que seriam levantados
na pesquisa de campo. Nas de
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das e fiscalizaram o funciona-
mento dos servigos puablicos.
"Essa aproximagfo é muito
importante. porque sem co-
nhecer ~ e reconhecer - o ou-
tro vocé nio tem como respei-
ti-lo”, afirma Terezinha Rios,
consultora dos PCN de Eticae
Cidadania.

A sensibilizacdo € apenas a
primeira parte do processo de
construcdo da solidariedade.
Para que ele se efetive, é im-
prescindivel a existéncia de
uma agdo — que se d4 na medi-
da das forcas de cada um. Foio

Lingua Portuguesa, produziram
0s questionarios e relatdrios.

E nas de Biologia organizaram
palestras para a populagido
sobre os principais problemas
de satde e higiene detectados.
Na Matematica, encontraram
as ferramentas para tratar os
dados, calculando porcentagens
e dreas de lotes e construindo
planilhas e graficos. Sob a
orientagdo da professora de
Histéria, foram buscar o
passado dos bairros estudados
— e ade Arte os ajudou a
projetar, no papel e em
maquetes, areas de lazer para
cada um deles. Uma soma de
valores que fez a diferenga.
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ANEXO IT

irlene ensina a fazer
bonecas de corda. Re-
nard desenha plantas
de casas populares. Adao mi-
nistra palestras sobre recicla-
gem e coleta seletiva de lixo.
Com mios dedicadas e esfor-
¢os conjugados, eles estio

Tema: Solidariedade
Objetivo: Aprofundar o sentimento de
pertencer a um grupo, interessar-se
pela vida e pelos problemas dos
outros e responsabilizar-se pela
promogao do bem comum,
colaborando para atingi-lo

Como chegar la: Destaque a
importéncia dessa postura nos dias
de hoje, reconhega e valorize formas
de agdo soliddria nas atitudes dos

intervenha em situagdes que revelem
individualismo e crie ganchos entre
0s conteudos trabalhados e os
valores morais

Dica: Esteja sempre atento as
propostas que leva para a classe, a
forma de organizar o trabalho, as
relagbes com os outros professores.
As préticas internas da escola falam
mais alto que qualquer discurso. Se

i toda a equipe se envolver no projeto,
i os resultados serdo melhores

MAIO, 2002
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transformando a cidade de
Guarai, a 183 quilémetros de
Palmas, num lugar melhor pa-
ra viver. Ndo, nio estamos fa-
lando de empresdrios, arquite-
tos ou consultores ambientais.
Os trés sdo alunos do Colégio
Estadual Orquelina Torres
que, envolvidos num projeto
pedagdgico, descobriram o
significado de uma palavra
que ganha cada vez mais for-
ca: a solidariedade.

“Acredito que muitos dos
problemas que enfrentamos
hoje, como a fome e os dese-
quilibrios ambientais, sdo con-
seqiiéncia do individualismo
exacerbado que domina a so-
ciedade ocidental”, diz Ricar-
do Balestreri, consultor nacio-
nal do Centro de Assessora-
mento a Programas de Educa-
¢do para a Cidadania. A supe-
ragdo desses desafios, segundo
ele, estd no abandono da logi-
ca do “cada um por si” € na
adogdo de um trabalho con-
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junto que envolva os 6 bilh&es
de habitantes do planeta.

Richard Pring, filésofo da
Universidade de Oxford, na In-
glaterra, vai mais longe: a esco-
la é o melhor lugar para desen-
volver essa consciéncia. “O pro-
fessor tem de mostrar aos estu-
dantes que o mundo é uma re-
de e que as pequenas agdes
tém, sim, um reflexo importan-
te no todo”, afirma ele, que es-
teve em Sdo Paulo em abril par-
ticipando do semindrio Educa-
¢do para a Cidadania, promovi-
do pela Cultura Inglesa.

O que ¢, afinal, a solidarie-
dade? Nio se trata de um siné-
nimo moderno para volunta-
riado — esta forma de acgdo ¢,
na verdade, um de seus produ-
tos. Também nio é caridade,
compaixdo ou assistencialis-
mo. Na verdade, ela vai além
de tudo isso. Como ji indica o
radical da palavra, é enxergar o
grupo como algo sélido, inte-
ressar-se pelos outros e fazer
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que fez a turma do Orquelina Torres
ao utilizar os saberes da educacio pa-
ra analisar as caréncias da vizinhanga
e propor melhorias (leia o quadro da
pdg. 31). Além disso, usaram seu co-
nhecimento de causa para sanar, com
as préprias mios, umna das principais
queixas levantadas na pesquisa: a falta
de opgdes de lazer. Ensinaram crian-
cas e adultos a construir brinquedos e
a aproveitar melhor os espagos publi-
cos para momentos de diversio. Ou-
tra iniciativa foi confeccionar livros
infantis e promover sessdes de leitura
para os meninos do bairro. “Ninguém
poderia fazer isso com mais proprie-
dade”, argumenta Sirlene Neonato,
responsdvel pela oficina de bonecas.

A garotada ainda serviu de ponte
entre os membros da comunidade e
as autoridades. Uma comissdo levou a
prefeitura um relatério de mais de
100 pdginas com dados precisos sobre
o perfil dos moradores, a realidade
dos bairros e as principais necessida-
des. Também entregou sugestdes de
melhoria para os locais visitados. “A
pesquisa mostrou o que era priorida-
de e direcionou nossas acdes”, diz
Aluisio Tenério Marques, o prefeito
de Guaraf. “O jovem € puro e inde-
pendente. Por isso, o retrato tragado
por ele é fidedigno.”

Na drea da satde, apontada como a
mais deficiente, trés medidas jd foram
tomadas: a instalagdo de trés postos de
pronto-atendimento, a contratagdo de
médicos da familia e a melhoria do
atendimento médico-ambulatorial. A
mobilizagdo também apressou a refor-
ma de algumas creches e a construcio
de duas quadras poliesportivas.

“Sem os meninos a gente ndo teria
conseguido nada”, agradece a mora-
dora Valnizete da Costa Silva. Ela
conta que, hd alguns anos, foi pes-
soalmente 2 prefeitura reivindicar um
posto de satide, mas ndo teve sucesso.
“Uma pessoa sozinha nio consegue
nada; um grupo tem mais forga e
mais visibilidade.”

Licdo para a vida

E claro que vocé nio tem necessa-
riamente de ir tdo longe para estimu-
lar a solidariedade. Na prépria escola
ndo faltam oportunidades para isso —
quando um aluno fura a fila da canti-
na ou quando se recusa a ajudar um




colega com um exercicio, por
exemplo. O segredo ¢é ficar
sempre atento as atitudes (po-
sitivas e negativas) e estar pre-
parado para agir diante delas.
“A crianga aprende a ser soli-
ddria quando essa conduta é
exigida ou louvada por outra
pessoa”, diz o especialista em
filosofia da Educagdo José
Sérgio Carvalho, da Universi-
dade de Sdo Paulo.

Ele explica que o ensino des-
se valor, como o de qualquer
outro, s6 é possivel pela acdo,
jamnais pela explanacdo verbal.
“Nio se aprende pela discus-
sdo, vive-se pelo exemplo”, ana-
lisa. Ou seja, ndo adianta dis-
cursar sobre a importincia do
trabalho em equipe se os pro-
fessores competem entre si ou
se as formas de avaliacdo refor-
cam o individualismo.

O fundamental, portanto, é
compreender que os valores
estio sendo transmitidos o

tempo todo, dentro e fora da
escola. E que as vivéncias nes-
ses dois ambientes se comple-
tam: o que é semeado na sala
de aula é levado para a vida 14
fora — e vice-versa. Madalena
Silva, uma das coordenadoras
do Projeto Bairros, conta que
ficou surpresa com a mudanga
no comportamento dos garo-
tos na classe depois do inicio
do trabalho. “Eles passaram a
discutir mais e a ajudar uns
aos outros”, observa. Além dis-
50, cresceu o respeito pelo co-
légio: “Hoje, todos se sentem
parte da institui¢do e zelam
por ela”.

Quanto ao trabalho, que ha-
via sido programado para du-
rar alguns meses, parece que
nunca mais vai terminar. “A
idéia, alids, é que nunca termi-
ne”, conta outra professora,
Venes Mar Lopes. E que o es-
pirito soliddrio acompanhe es-
ses jovens na faculdade, na

profissdo, por toda a vida. Nas
pequenas ¢ grandes agdes. Re-
nard Aguiar Cruz, que hoje es-
td no Ensino Médio, desco-
briu a vocagio para a arquite-
tura. Passa tardes no computa-
dor desenhando plantas de ca-
sas populares, pragas e hospi-
tais, que pretende apresentar
ao prefeito. “Estou encontran-
do o meu espago para ajudar a
comunidade”, diz.
Priscila Ramalho,
de Guarai (TO)

Colégio Estadual Orquelina Torres,
Av. Araguaia, 1055, CEP 77700-000,
Guarai, TO, tel. (0_ _63) 464-2550
Bibliografia
0 Juizo Moral na Crianca, Jean Piaget,
304 pags., Ed. Summus,
tel. (0_ _11) 3865-9890, 37 reais
Os Trés Mosqueteiros, Alexandre Dumas
(adapt. de José Angeli), 96 pags., Ed.
Scipione, tel. (0_ _11) 3277-1788, 12 reais
Internet
No site www.dhnet.org.br,
vocé encontra uma enciclopédia digital
sobre Direitos Humanos
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MAICELO ZOCTRIO

Ensinar

a reconhecer
os sentimentos
e a conviver
com eles
também

é seu papel

ANEXO III

ereza percebeu que Vi-
viane ndo estava bem.
Andava cabisbaixa e
suas notas comecaram a cair. A
professora rodeava a aluna, sem
abordd-la. Tereza procurou en-
tdo as amigas da menina, que
contaram: os pais dela estavam
se separando. O que fazer? Con-
versar com Viviane? Esperar um
pedido de ajuda? Falar com a fa-
milia? Ou deixar para 142
Assituagio enfrentada por Te-
reza Gambus Faria em1 um colé-
gio particular de Curitiba é co-
mum na rotina de qualquer edu-
cador. Enfrentar sentimentos
ndo ¢ fdcil para ninguém, mas
trabalhar as emogdes ¢ impor-
tante no amadurecimento do
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ser humano. Portanto, esse con-
tetido deve fazer parte do com-
promisso pedagdgico de uma
instituigdio que se preocupa com
o desenvolvimento integral dos
alunos. “Estd na hora de acabar
com 4 cisdo entre escola e fami-
lia. O jovem ndo tem como dei-
xar os problernas em casa na ho-
ra de estudar”, afirma Valéria
Amorim Arantes, psicéloga e
professora da Faculdade de Edu-
cacdo da USP.

Os PCN favorecem esse enfo-
que ao propor para discussio em
classe temas como sexualidade,

* ética e cidadania. S3o oportuni-

dades para escutar as dividas e
as experiéncias de vida de todos
e observar atitudes. Mas. para is-
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50. esses assuntos ndo podem ser
abordados apenas sob o ponto
de vista cientifico.

Celso Antunes, mestre em
Ciéncias Humanas e especialis-
ta em Inteligéncias e Cognigio,
¢ um dos defensores da alfabeti-
zagdo emocional no curriculo.
“Todas as relagdes — familiares,
profissionais ou pessoais ~ de-
vem ser permeadas pela afetivi-
dade, em qualquer idade ou ni-
vel sécio-cultural”, defende.

Na teoria parece simples. Na
prética, Tereza confessa que a
coisa muda de figura. “Sei que é
meu papel ajudar o aluno a en-
frentar problemas, mas nem
sempre sei como agir. Tenho
medo de piorar tudo.”




Uma solucdo coletiva

Se cabe aos professores iden-
tificar mudangas de comporta-
mento nas criangas, & fungio do

_ coordenador ou do orientador
educacional orientd-la sobre as
diversas possibilidades de acfio.
As vezes é possivel resolver uma
anglistia apenas com bate-papo.
Em casos mais sérios — como
envolvimento com drogas, gra-
videz na adolescéncia, morte na
familia e doenca grave —, é pre-
ciso pensar na hipétese de pedir
ajuda a um psicopedagogo ou a
um conselheiro tutelar.

O bom senso conta muito
nessas horas, sem esquecer que
atos de heroismo ou descaso po-
dem ter destechos negativos. “O
entrosamento da equipe peda-
gdgica e um pouco de conheci-
mento psicoldgico ajudam a
agir com seguranga e sem co-
meter equivocos”, afirma Deni-
se Pantoja, coordenadora peda-
gégica do Colégio Anchieta, de
Sdo Bernardo do Campo, em
Sdo Paulo. Mesmo se o caso for
levado a outro profissional, a es-
cola deve observar todo o pro-
cesso. “A questio é ética e estru-
tural: se o educador encara o
aluno como um problema, ele

encaminha e dd sua tarefa por

concluida; se respeita a crianca

b Enxergue as criancas
como seres humanos
complexos e Gnicos.

» Fique atento nas caracteristicas

fisicas e psicologicas
e identifique os sentimentos
observando expressdes faciais.
» Aplique técnicas
de sensibilizagio de grupo
e mediagdo de discussdes.
b Identifique, com
a coordenagdo pedagdgica,
quando é possivel resolver
um problema ou quando
¢ hora de recorrer -
a um especialista.
b Preserve a intimidade
dos alunos e jamais exponha
um problema sem

como um ser complexo e inte-
gral, vai acompanhar o caso”,
explica Valéria.

Sentimentes no curriculo

Quem considera a educagio
emocional importante diz que o
aproveitamento escolar, a moti-
vacdo e a sociabilizacio melho-
ram quando os estudantes sdo
acolhidos. Portanto, nio deixe o
trabalho com as emocdes ape-
nas para os mormnentos criticos.
Inclua o tema na proposta peda-
gbgica. Atividades bem elabora-
das podem permear as disciphi-
nas ou ser aplicadas em mo-
mentos especificos.

A Escola Comunitdria, em
Campinas, a 90 quilémetros de
Sdo Paulo, adota a segunda op-
¢do. Um cartaz em todas as sa-
las de 1* a 4" série permite que
as criangas anotem o que as
agrada e as desagrada no am-
biente. Uma vez por semana,
em assembléia, as manifesta-
¢des sdo discutidas, assim como
os desejos, as ojerizas e os im-
passes. Com isso, elas apren-
dem a resolver pequenas en-
crencas, como briga com cole-
gas, e sentem-se i vontade para
expor conflitos internos. "Além
de ser um exercicio de cidada-
nia ¢ de democracia, é uma re-

autorizagao.

b Fuja de discursos moralistas
€ ndo caia em valores
absolutos ou reducionistas.
Por exemplo, gravidez
e envolvimento com drogas
nao sao questdes morais
a serem resolvidas, mas a falta
de um projeto de vida, sim.

b Situagdes mais graves,
que envolvam uso de drogas,
violéncia sexual e maus-tratos,
ndo devem ser tratados apenas
pela escola. Casos como esses
exigemn o acompanhamento
de profissionais especializados,
como médicos e psicologos,
e devem ser comunicados
ao Conselho Tutelar.

flexdo sobre os sentimentos pré-
prios e os dos colegas”, explica a
coordenadora pedagdgica Elia-
ne Palermo Romano.

E como acabou a histéria da
aluna de Tereza? A menina ex-
pos seu medo de ficar sozinha. A
professora ouviu, explicou que
separagdes sdo parte da vida e
aconselhou-a a dividir as aflicées
com os pais. Tereza ndo disse se
a atitude da familia era certa ou
errada. Ela e a orientadora
acompanharam o caso. A fami-
lia foi chamada para conversar.
pois alguém precisava mostrar
que a filha estava sofrendo. Em
pouco tempo, Viviane voltou a
ser comunicativa e aplicada.

R. B., de Campinas

‘Quer saber mais?

Escola Comunitaria,

R. Egberto Ferreira de Arruda Camargo.
650, CEP 13094-521, Campinas, SP,
tel. (0_ _19) 3258-2922,
e-mail: pedagogia@ecc.br
Bibliografia
Veja as resenhas dos livros consultades
para esta reportagem na se¢éo
Livros & Cia., na pag. 64

'Na Escola Comunitaria,
o cartaz onde alunas expdem
sentimentos em refacdo as

- atitudes de colegas e professores
{acimal e a assembléia:

. trabalhando a afetividade
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ANEXO IV

Tema: Construcdo da identidade
Objetivo: Levar a crianga a
valorizar sua origem e conhecer sua
histéria e a si mesma, além de

~ aprender a respeitar os demais
Como chegar la: Promova um
contato maior entre a crianga e sua
familia. Organize uma pesquisa
sobre a vida de cada aluno por .
meio de relatos dos mais velhos e
de documentos, como a certidio
de nascimento, bem como fotos
que mostrem diversas fases da
vida. Construa uma linha do
tempo. Promova a socializacio
das informagdes em classe e
estimule a turma a registra-las por
meio de desenhos ,
Dica: Para produzir livrinhos como
os feitos | por Isabel e Auxxhadora,
vocé vai precisar de um

: 'mlcrocomputador para dlgltar 0s

textos, um scanner para digitalizar

 fotos, desenhos e documentos e

uma guilhotina para cortar as

paginas. Se sua escola dispoe de

mais recursos, a encadernagio

- pode ser feita numa grafica
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0 peq'ue'no Marco
Antonio se descobre
no espelho, sob'o

olhar das professoras
Isabel e Auxiliadora:
autoconhecimento

Quem sou eu?

Para construir uma auto-imagem positiva e aprender
a respeitar as diferencas, alunos pesquisaram a
propria histéria de vida. E cada biografia virou livro

arco Antonio Mamoré
Helmann adora ir ao par-
i que de diversdes. Precoce,
dm\ou de usar fraldas aos 9 meses.
Uma de suas brincadeiras preferidas
¢ pega-pega. Sonha viajar de avido e
quer ser médico ou dentista. A vida
do garoto estd s6 comecando, mas jd
rendcu um livro. Assim como ele,
seus 47 colegas da pré-escola tém
uma biografia, todas elaboradas
com a ajuda das professoras Maria
Auxiliadora de Oliveira e Isabel
Cristina Corréa Ribeiro. As duas le-
cionam na Escola Municipal de En-
sino Bdsico Marechal Candido Ma-

riano da Silva Rondon, em Cuiab4,
e realizaram o trabalho em 2000. O
objetivo da dupla era levar a turmi-
nha, entdo com 5 anos, a conhecer a _
propria histéria, a' valorizarse e a :
respeitar os outros. -

O tema gerador da escola - Eu te-
nho valor —, definido por toda a co-
munidade, foi a base do planeja-
mento. Para trabalhar identidade,
auto-estima e histéria de vida, elas
optaram por montar diversos ques-
tiondrios, que eram regularmente
enviados para ser respondidos em
conjunto com os familiares. “Nem
todos viviam com pai e mie”, lem-




bra Isabel. “Minha filha ficou inte-
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ressadissima, principalmente em sa-
ber como o pai dela e eu nos conhe-
cemos”, conta Doris Silva Oliveira,
mae de Yanai Silva Ribeiro.

De olho no espelho

Ao receber os papéis preenchi-
dos, Isabel e Auxiliadora tinham um
rico material em mios. As informa-
¢des ‘eram- comentadas individual-
mente e socializadas com a turma.
Os questiondrios exploravam carac-

teristicas fisicas — altura, peso e cor -

dos olhos e dos cabelos — e psicolé-
gicas — se a crianga é Hmida, triste,
alegre, medrosa, distraida etc. Nu-
ma dindmica interessante, um a um,
meninos e meninas foram para a
frente do espetho se apreciar. “To-
dos se conheceram melhor e perce-
beram que eram diferentes dos cole-
gas”, explica Auxiliadora. De acordo
com o Referencial Curricular Na-
cional para a Educacdo Infantil, no
volume ' referente 4 Formacio Pes-
soal e Social, o espelho € um impor-
tante instrumento para a construcio
da identidade. “Ele permite visuali-
zar e confirmar a imagem que cons-
truimos de nés mesmos”, afirma Gi-
sela Wajskop, uma das elaboradoras
do documento.

O trabalho continuou com a ex-
ploragdo da histéria dos nomes. Pli-
nio, por exemplo, descobriu. que
seus pais queriam que o dele repre-
sentasse uma personalidade forte.
De origem latina, Plinio significa

“completo”. “E importante que a
crianga compreenda que o nome é
uma propriedade e tem histéria, ini-
ciada por pessoas que gostam dela”,
analisa Gisela. Durante o ano, a tur-
ma aprendeu também a reconhecer
o nome escrito e a escrevé-lo. “Esse
foi um dos momentos em que a clas-
se percebeu que podemos represen-
tar com palavras o que dizemos e ler
textos, estabelecendo uma relacio
entre fala e escrita”, lembra Isabel.

Os gostos de cada um, relatados

: . nos questiondrios, deram origem a

vdrias atividades. Algumas das brin-
cadeiras favoritas, como pular cor-
da, pega-pega e jogar bola, foram re-
produzidas, desenvolvendo a ex-

“ensina Auxiliadora. Para Gisela, a

pressdo corporal. Depois de conver-
sar sobre as comidas que achavam
ou ndo saborosas, por exemplo, to-
dos desenhavam suas preferéncias.
“Assim, registravam o trabalho”,
conta Auxiliadora. “As duas acerta- -
ram ao utilizar o desenho, lingua-
gem que € familiar nessa fa1xa etd-
ria”, emenda Gisela.
Urn dos maiores méritos da utlh-ﬂ
zagdo dos questiondrios foi levar a
classe a conhecer melhor a familia. -
Quem eram os avds, como os pais se
conheceram, qual a profissio deles
e de onde vieram os antepassados
eram algumas das questdes levanta-
das. “Os relatos ouvidos em casa de-
vem ser compartithados em classe”,

experiéncia valorizou as familias. -
“Dessa maneira, os alunos se senti-. .~
ram importantes também pelo que

s3o fora da escola.” ‘

Livros exclusivos

As informacdes trazidas nos rela-
tos e discutidas em classe foram °
agregados documentos, como certi-
dio de nascimento e carteirinha de
vacinagido, além de fotografias que
registravam vdrios momentos da vi-
da das criangas. Tudo para compor
as biografias. Os textos, escritos, or-
ganizados e digitados pelas professo-
ras, mereceram tratamento de livro,
com imagens e desenhos. Os exem-
plares sdo motivo de orgulho para
alunos e pais — até hoje. Para [sabel
e Auxiliadora, os resultados do tra-
balho ultrapassaram o objetivo ini-
cial, de comecar a construir nocges
de autoconhecimento. “As criancas
aprenderam também a ser criticas e
a expressar sentimentos”, comenta
Auxiliadora. “Essa turma fez muitas
descobertas, agregou conhecimen-
tos e ainda péde sistematizd-los,
com a produgio do material impres-
$0, que transformou todos em prota-
gonistas”, elogia Gisela.

D. P., de Cuiabd ?g}

orporal: as criangas se divertem
cadeiras favoritas, eleitas por elas

Escola Municipal de Ensino Basico Marechal
Candido Mariano da Silva Rondon,

R. Piratininga, 101, CEP 78048-630, Cuiabd, MT,

tel. (O_ _65) 642-3289




Daniele :

faz teatro com

0s pequenos na
sala: representagdo
simbolica

Tema' RelacGes i mterpessoals £
Ob;etwo. Construir uma auto-
imagem positiva, promover a
; socxallzagao dos conhec:mentos e
experiéncias, superar problemas. -
de preconceito e envolvera -
comunidade num trabalho,de
integragdo social ;

Como chegar la: Utilize um jogo
simbélico - por exemplo,.uma
brincadeira de casinha. Preste
atengao em como as criangas
interagem e dividem os dlversos
papéis. Elabore algumas perguntas
sobre familia, cotidiano e moradia.
Aplique-as aos alunos e depois 3
familia, numa reunio. Depous

dessa investigagdo lmaal :
_estabeleca os pontos que
precisam de i xntervengao e escolha
as atividades mais adequadas
Dica: Sea escolando. tiveruma
casinha na sala de aulaouno
patio, delimite espacos que
'5|mbohzem os ambientes de uma
resxdencna e trabalhe com -
materiais alternatxvos, como
lencéis e e Ftas colondas ?

A EspeciAL EDUCAGAQ INFANTIL - OUTUBRO, 2002

ANEXO V

A casinha, inocente diversdo de crianca,
¢ um excelente material para trabalhar
conteiidos e desenvolver valores

recreacdo ocupa a maior
parte do tempo nas cre-
ches. E nem poderia ser di-

ferente. Brincar é uma das ativida-

des mais importantes para o desen-
volvimento da identidade e da auto-
nomia das criangas. Segundo o Re-

ferencial Curricular Nacional para ™

a Educacio Infantil, além de desen-
volver habilidades importantes co-
mo a atengio, a imitacdo, a memé-
ria e a imaginacdo, o aluno também
amadurece a capacidade de sociali-
zagdo por meio da interacdo e da

utilizagdo e expenmentagao de re-

gras e papéis sociais

O faz-de-c
quenos experimentem viver como
diferentes personagens — pai, mae,
filho, avd. A fantasia e a imaginagdo
sdo essenciais para aprender mais
sobre o relacionamento entre as pes-

P rmite que os pe—

soas. “E vendo e imitando o com-
portamento dos adultos 2 nossa vol-
ta que comegamos a elaborar vivén-
cias do dia-a-dia e entrar em contato
com temas importantes, como rela-
¢des familiares e diferencas sociais”,
afirma a especialista em Educacio
Infantil Vera Elena Gruenfeld.

Foi observando as brincadeiras
didrias que a professora Daniele Do-
rotéia Rocha da Silva, da Unidade

L Municipal de Educacio Infantil

Nossa Senhora do Perpétuo Socor-
1o, em Belém, notou uma dose ex-
cessiva de agressividade na turma.
& P . ~ . .

Além da violéncia, percebi que as
criangas eram agitadas e se dividiam

dentro ‘de 'uma estrutura marcada . °

pela diferenca de género”, lembra
Daniele. Para mudar esse comporta-
mento, ela resolveu criar um amplo
projeto, que batizou de Brincadeira




de Casinha. A intenciio era estabe-
' tudantes ea comumdade escolar,

: O real do faz-de-conta
¢ No segundo semestre de 2000,

-nos entre 2 e 3 anos. O entreteni-
- mento preferido da maioria era exa-
¢ tamente brincar de casinha. “Eles
adoravam colocar um lencol sobre a
: mesinha e se divertir embaixo dela”;
;. recorda a professora. Mas uma coisa
: a preocupava: todos, inclusive as
meninas, queriam sempre ocupar a
funcdo de pai, “porque ele sempre
mandava na brincadeira”.

Daniele percebeu por meio desse
comportamento que havia um certo
autoritarismo nas relacdes — prova-
velmente reflexo das experiéncias
domésticas. Sentiu, entdo, necessi-

dade de conhecer melhor a realida-

. de dos alunos e, para isso, chamou
- uma reunido com todos os pais. “A
familia ¢ essencial nesse processo
porque revela o cotidiano domésti-
© co”, destaca Neide de Aquino Noffs,
. professora do curso de Pedagogia da
- Pontificia Universidade Catélica de
: Sdo Paulo. O Referencial ressalta
* também a importincia do contato
pessoal entre a escola e a familia do
aluno. Nessa primeira conversa,
apareceram alguns temas que preci-
savam ser trabalhados em classe.
Um deles foi colocado no centro do
. projeto: as relacdes interpessoais.
: Como nio tinha uma casinha,

Aluna se concentra na hora de colocar 1o papel como séo ‘sua famﬂla
casa. o desenho como forma de reglstra as ativi {

B R S I R T

lecer relagdes amigdveis entre os €s- -

Daniele assumiu a classe — 25 alu-

Pasas

Daniele partiu para a improvisagdo:

-amarrou um fig em duas paredes da
sala e estendeu um lencol sobre ele.

Colocou alguns tatames no chio

“para que o espago ficasse mais con-

fortdvel e iniciou a aula. Foi um dia
bem diferente, onde cada crianca

-falou sobre a farmha a moradla hi-

bitos e gostos.

Nos relatos; a professora observou
que grande parte da turma nio ti-

nha quintal em casa, mas maré.

Dessa forma, constatou que a maio-
1ia morava em palafitas na Vila da

Barca, as margens do Rio Guami,
perto da escol. Um relato chamou
ainda mais a atencdo. Questionada
sobre o material de que era feita sua
casa, a aluna Jamire respondeu com
toda naturalidade: “De ferro”

“Achei estranho, mas deixei a ativi-

dade seguir”, lembra Daniele. “De-
pois, descobri que ela morava num
barco encalhado.”

Diante de tantas revelacdes, Da-
niele comecou a preparar a turma
para uma visita ao bairro. Ela sabia
que seria um passeio riquissimo pa-
ra as criangas. Antes, porém, era ne-
cessdrio explorar um pouco mais o
tema. Por isso, cada um falou um
pouco mais sobre a rotina em casa e,
em seguida, todos fizeram vdrios de-
senhos representando a familia. A
professora aproveitou para trabalhar
a can¢io A Casa, de Vinicius de
Moraes. No final, a turma compds
uma musica, batizada de Uma Casi-

nha na Vzla da Barea.

Frodeas Ay Gat ey b &

TR

Nesse momento .do

- trabalho, h4 vdrias possi-

bilidades a seguir. O ideal

é que as formas de expressdo
propostas a garotada sejam.
muito variadas. Os tegistros po-
dem ser feitos por meio de dese-
nhos, modelagens, falas, musicas
etc. “Enquanto as criangas ndo sa-
bem escrever, situagdes voltadas pa-
ra o desenvolvimento de outras for-
mas de linguagem, como a corporal
e a oral, sdo fundamentais”; destaca
Vera. “Ao observar esse momento, o
professor percebe quals pontos de-
vem ser trabalhados.”

Conhecer a comunidade

Outra técnica utilizada foi a do
relaxamento. As criancgas aprende-
ram a fazer massagem nos colegas,
atividade que, segundo o Referen-
cial, abre uma oportunidade ‘para
que todos conhegam o préprio cor-
po e experimentem diferentes sensa-
¢bes. Neide garante que o mesmo
resultado poderia ter sido obtido
com a utilizagdo de bonecos, por
exemplo. O que importa, nesse ca-
so, é manusear o brinquedo para
aprender a cuidar de si e dos ami-
gos. “O corpo é um espago privile-
glado que deve ser sempre muito
bem tratado”, diz a consultora.

A'essa altura, a garotada j4 tinha
mudado de comportamento. Aquela
agressividade do inicio do ano tinha
dado lugar a manifestagdes de cari-
nho. Todos passaram a se beijar e a
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8A

Para umr ,
escola e famllla

£ mais facxl envolver os pals em

» qualquer trabalho quando eles
sentem que suas experiéncias e
vivéncias'sio valonzadas pelo

; pro;eto da escola “Ao criar
_sn:uagoes para a parncxpagao das
familias, o docente reforcaa

-~ integracio social e potenaahza a
‘construgao coletiva de ;
aprendlzagens e saberes”, explica

Vera Elena Gruenfeld, especialista i

em Educagao Infantll -
Esse processo aj judaa transformar.
praticas ultrapassadas eabre.
perspectivas para a resolucio de

problemas £ preciso que fique claro:;f

queo trabalho é lento. Enquanto

Nao ocorre um ajuste entre as

estratfégias dos professores e as das

familias, podem surgir alguns
conflitos. Vera da algumas dicas:

» Convide os pais a participar de
oficinas nas quais vivam situagbes
que os filhos realizam no dia-a-dia.

» Exponha o projeto e explique sua
importancia.

» Prepare um espago em que os
principais problemas da
comunidade possam ser debatidos
e incentive a formacio de
comissdes para resolvé-los.

] Prdponha,’sempre que possivel,
trabalhos com funcio social.

R I T T A

se abracar espontaneamente depois
que Daniele explorou, em encontros
em roda, manifestacdes afetivas. S6
entdo todos puderam fazer o tio es-
perado passeio a Vila da Barca - com
0 apoio dos funciondrios da'escola. A
visita proporcionou um momento
de grande alegria a todos os envolvi-
dos, principalmente aos habitantes
do bairro. “Os moradores se senti-

ram mais cidaddos e orgulhosos”, ga- -

rante ela. “Antes, as préprias familias
tinham um enorme preconcelto em
relacdo ao lugar onde moravam.”

O ob)etno maior do passeio era
aproximar a escola da comunidade.
Além disso, a visita faz com que o
professor leve em consideragio-a
realidade dos alunos e valorize o es-
pago em que vivem, o que é funda-

mental para mostrar a eles a impor-:

tdncia que todos temos no mundo.

Cores mais alegres
De volta 2 sala de aula, Damele
pediu que os alunos desenhassem
tudo o que haviam observado no
passeio. “Percebi o bem que havia
feito a eles, pois até as cores que eles
usaram estavam mais alegres.” Mas
o trabalho estava s6 comecando.
Daniele mostrou a diferenca entre o
espaco escolar e o residencial, cons-
truiu um painel junto com criancas
de outras idades, levou a garotada a
auxiliar os agentes de copa e cozi-
nha do colealo registrou as falas sig-
nificativas e dramatlzou a histéria
infantil A Cigarra e a Formiga.
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O desenrolar do projeto foi sem-
pre acompanhado pelos pais em
reunides semanais. Nesses encon-
tros, Daniele aplicava aos adultos di-
nimicas muito parecidas com as da
sala de aula. “No comego, os pais

“ndo se sentiam tdo 2 vontade para

desenhar e abragar o companheiro "

ao lado”, recorda a professora.

“Com o tempo, eles foram se soltan-

- do e percebendo o quanto aquelas

agBes eram importantes para o an-
damento do projeto.” A parceria,
acredita ela, foi fator determinante
para o sucesso do trabalho. “Antes,
as reunides de avaliagdo das criancas

‘eram. um fracasso e, em geral, s6

metade dos familiares aparecia. Ho-
je, o envolvimento aumentou bas-
tante”, ‘observa. Para Neide Noffs,
porém, o diferencial do projeto foi o
grande poder de percepcdo da pro-

 fessora. “Ela detectou um problema

e criou as condi¢des para desen-
volver solucées”, justifica. “O tinico
ingrediente da receita é o envolvi-
mento.” Quando ele se faz presente,
as criangas se envolvem e a escola
cumpre melhor o seu papel.

C. M., de Belém

Neide de Aquino Noffs,
e-mail: nnoffs @terra.com.br
Unidade Municipal de Educacio Infantil
Nossa Senhora do Perpétuo Socorro, Passagem
Brotinho, s/n?, CEP 66113-440, Belém, PA,
tel. (0_ _91) 254-3172
Vera Elena Gruenfeld,
e-mail: egruenfeld @ig.com.br

Cnangas andam abragadas pelas palafitas da Vila da Barca:
passeio para aumentar 0 envolvxmento com a comumdade

" EspeCiAL EDUCAGAO INFANTIL - QUTUBRO, 2002

Jamire, comamieea lrmazmha {ao fundo}, recebe 0s amigos no barco -

em que a famﬂla mora: valonzagao do lugar para melhorar a auto-estima
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Saber Global 2004, na teoria e na prz’ltica 78

Paldcio do Itamaraty — DF
6-7 dezembro 2004

Eric Eroi Messa

Participei na Gltima segunda e terca-feira (06 e 07/12/2004) do Seminario Saber Global 2004,
organizado pelo Ministério da Comunicagio e pela Cidade do Conhecimento da USP-SP,
realizado no auditorio do Palacio do Itamaraty em Brasila-DF.

Alguns podem achar necessario uma corregfio quanto 20 uso do verbo “participar”. Afinal, eu
ndo estava presente como palestrante, mas apenas como ouvinte. Além disso, eu também n3o
estava nem mesmo presente no auditorio, eu era de fato um espectador da transmissio via
internet realizada pela RadioBras[http://www.radiobras.gov.br] e pela Cidade do Conhecimento.
Assim, meu envolvimento e interagio com as ferramentas de comunicagio oferecidas pelo
evento em alguns momentos permitiram dizer agora que eu definitivamente “participei” do
evento. Por outro lado, em outros momentos fui mero espectador, assim como quem assiste uma
transmissao pela televisdo; e nesse caso, utilizar o verbo “participar” soa exagerado.

O importante disso tudo foi ver, na pratica, alguns dos temas que ao mesmo tempo eram temas
de discussdes teoricas entre os palestrantes, ou seja, a aplicabilidade das redes digitais na
disseminaco do conhecimento. Havia uma relagdo metalingiiistica naquilo tudo, tanto é assim
que algumas vezes eu assistia  distincia apresentacdes de palestrantes internacionais que
estavam em seu pais natal, e eram transmitidas também 2 distancia para o auditério do Itamaraty.
Em época de portais de networking, diria que participei de uma transmissdo on-line de grau 2 de
separacio.

Além disso, haviam diversas possibilidades de interagdo. Ao entrar na pagina da cidade do
conhecimento era possivel se perder entre tantas possibilidades. Tanto era possivel assistir a
transmissdo em video com tradugfio simultinea em portugués quanto optar pela transmissio
apenas em audio com tradugfo simultinea em inglés. Também era possivel interagir através de
chat, blog, skype e e-mail.

Resolvi experimentar cada um dos recursos e entender a dindmica que la ocorria, deixando de
lado apenas o e-mail, pois afinal, essa é uma ferramenta ja conhecida. As transmissdes de video e
audio foram com certeza os recursos de maior utilidade no meu caso. Afinal meus COMPromissos
em S&o Paulo impediam minha presenga fisica em Brasilia para assistir o evento. Assim,
enquanto trabalhava, eu mantinha no canto da tela um pequeno quadro da transmissio on-line.

Aqui aproveito para comentar as questdes técnicas que algumas vezes deixaram-me em apuros.
Primeiro ha o tamanho da tela, que por ser muito pequena impede a leitura de alguns textos que
apareciam na proje¢do do auditério. E claro que essa nfio é uma falha do evento, mas na verdade
um problema de largura de banda da propria internet. Além disso, ainda temos que caminhar
mais um pouco até desenvolvermos uma linguagem adequada para a transmissdo de video na
internet, pois a linguagem para televisio niio oferece solugbes adequadas para telas pequenas,
como ¢€ o caso dos videos na internet ou dos videos nos celulares.



O consumo da banda de transmissdo acarreta também um outro problema: quanto maior o 79
numero de espectadores mais dificuldade cada um tem de receber a transmissdo. Por conta disso
muitas vezes minha transmissdo era interrompida, obrigando-me a reiniciar ou em alguns casos a
trocar pela transmiss3o via dudio (passando a ouvir o evento com traducdo simultdnea em

inglés). '

O unico problema que ficou sem solugio adequada ocorreu apenas no primeiro dia, quando apos
0 almogo aconteceram quatro palestras simultineas e por conta disso, os espectadores virtuais
foram obrigados a assistir apenas aquela onde o equipamento de transmissdo on-line estava
instalado. Esse problema de palestras simultdneas niio ocorreu no segundo dia que a proposito,
pareceu o melhor dia, néo s6 pelos temas que eram de meu interesse, mas principalmente pelo
abuso de interagSes que geraram ao longo do dia um grande envolvimento entre participantes
presenciais e virtuais. No final da tarde uma das mesas de debate foi diversas vezes interrompida
por interveng3es virtuais de personalidades que, como eu, estavam acompanhando o evento pela
internet.

Também na terga-feira, enquanto aguardava o inicio das transmisstes interrompidas para o
almogo, resolvi testar a comunicagio pelo software Skype[http://www.skype.com]. Para aqueles
que ndo conhecem, o Skype € um software gratuito de comunicagio por voz. Eu mesmo utilizei
poucas vezes desde que instalei e resolvi aproveitar a oportunidade. Logo apos solicitar o contato
fui atendido prontamente por uma pessoa da Cidade do Conhecimento (USP-SP). Conversamos
tranquilamente, como num telefone tradicional, porém sem pagar impulsos adicionais por isso, o
unico custo envolvido € o valor mensal do acesso 2 internet que costumo pagar. Enfim, fiquei na
esperanga de poder passar a substituir o telefone pelo Skype com mais fregiiéncia,
principalmente para as ligagdes internacionais!

Outro recurso oferecido era o blog, uma pagina na internet onde os visitantes poderiam deixar
suas opinibes sobre os temas em debate. Além dele havia o chat e o forum para interacdo dos
participantes virtuais. Tanto o chat como o forum eram recursos oferecidos por um ambiente
virtual de gerenciamento de contetido instalado pela Cidade do Conhecimento (USP-SP)
chamado Moodle[http://www.moodle.org] muito eficiente e também gratuito. Tenho utilizado
esse ambiente para interagdo com meus alunos e tenho gostado bastante. Quando entrei no chat
encontrei a Profa. Lilian Starobinas (USP-BR), uma figura importante na area da Tecnologia
Educacional e por conta de nossos contatos anteriores acabamos estabelecendo um bom didlogo
dentro do chat, porém, todos esses recursos de interagdo entre os participantes virtuais foram
pouco utilizados. Minha opinifio pessoal ¢ a de que os objetivos e necessidades dos participantes
virtuais ndo passavam por essa oportunidade de troca entre eles. Como o evento ocorreu durante
todo o dia, imagino que muitos estavam como eu, assistindo as palestras enquanto ao mesmo
tempo desempenhavam suas atividades cotidianas no computador e assim, ndo tinham
disponibilidade suficiente para também participar do chat.

De qualquer maneira os temas eram interessantes e as propostas apresentadas mais ainda. Vale
citar inclusive o relato de Alejandro Piscitelli, Ministro da Educagio da Argentina que falou
sobre experiéncias positivas realizadas por professores argentinos envolvendo o uso do blog na
educago, assim como ocorre também aqui no Brasil através de iniciativas como a minha na
FAAP-SP ¢ a da Profa. Suzana Gutierrez na UFRGS-RS, entre outros. Foi também uma ago



importante para o governo federal pensar suas a¢des no que diz respeito ao uso da tecnologia na g
educagio. E como bem colocou o Prof. Gilson Schwartz (USP-SP), nos ultimos momentos da
terca-feira, foi uma prova dos avangos obtidos desde o ultimo evento e apesar dos pequenos
problemas técnicos, a imagem final foi de uma experi€ncia pratica bem sucedida da

aplicabilidade das novas tecnologias de comunicagdo, utilizadas pela primeira vez dentro do
auditorio do Itamaraty.

Eric Eroi Messa é Professor da Faculdade de Comunicacio e do MBA Profissional
Master em Tecnologia Educacional na FAAP-SP.

E socio-diretor da High Performance — Marketing Interativo.

E-mail: eric.eroi@messa.com.br




