JORNAL de PSICANALISE 49 (90), 129-143. 2016

2001

Orsini

/
Chaui

Depoimento ao Jornal de Psicandlise

Recém-saida dos ritos finais da formagio, foi uma experiéncia extraordi-
ndria enfrentar o desafio de encabegar a equipe editorial do Jornal de Psicandlise,
de 2001 a 2004. Vivenciei uma grande alegria e também uma imensa aventura
ao realizar essa travessia com os colegas da equipe, com os autores e leitores!

Felizmente tivemos a chance de contar com uma equipe brilhante e en-
gajada, composta de membros filiados: Alice Arruda, Joio Augusto Frayze-
Pereira, Leda Barone, Lourdes Yamane, Osmar Luvinson Pinto (como coeditor)
e Sandra de Souza Freitas. Uma equipe organica, sendo meu trabalho mais o de
um elo articulador da cadeia associativa do sonho do grupo.?

E qual era o desejo que animava nosso sonho? Fazer da publicagio um
foro de discussdo de pontos nevralgicos da formagao, em intima sintonia com
seus impasses, com o intuito de oxigenar o debate em torno de seus sintomas,
abordando e arejando diferentes caminhos. Para tornar efetiva essa ausculta
fina, foi uma vantagem sermos quase todos candidatos.

Comecavamos detectando os problemas pulsantes, naquele momento, na
institui¢do. A partir da defini¢io do tema, empreendiamos, animados, a com-
posi¢do “musical” do nimero, as vezes sinfOnica, as vezes melddica, as vezes
dodecafonica.

Partindo de quatro eixos — a entrevista, o debate, os artigos e reflexdes
temadticos, € os articulistas de outras dreas —, pretendiamos que os artigos a se-
rem publicados dialogassem entre si, expandindo o tema em multiplas diregdes.
A par dos textos que nos chegavam, também estimuldvamos vivamente a escrita

1 Agradeco o convite da equipe do Jornal para efetuar este depoimento.
Agradeco o apoio generoso de S. Schaffa e L. C. Menezes, para dar sequéncia ao legado deixado
por ambos. Como também agradeco a Leda Barone e Alice Arruda, que deram sequéncia a todo
este trabalho, na equipe editorial que nos substituiu.
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dos colegas em formagdo. Continudvamos por incitar o envio de artigos de co-
legas considerados referéncia no tema em questdo, seja de dentro, seja de fora
da institui¢io, seja do Brasil, seja de outras partes do mundo.

Nosso “filé-mignon” era articularmos os artigos do tema em tela com
artigos de expressivos nomes da cultura. Nossa intencdo era, ao mergulharmos
no mundo, sairmos renovados, enquanto psicanalistas em formacdo, e jamais
propor um exercicio especioso de erudi¢io. Sempre nos preocupou manter uma
perspectiva de liberdade, buscando constituir uma atmosfera contraria aos as-
pectos asfixiantes da formacao.

Como exemplo do fruto do trabalho, gostaria de mencionar o nimero
que versou sobre “O caso clinico, sua narrativa”.’ Esse tema brotou ao consta-
tarmos a inibi¢do de muitos colegas para escrever o famigerado relatério, o que
constituia um dos gargalos cruciais da formagao, creio que até hoje.

Como fazer circular esta problematica? Como exemplo, chamamos a
atencdo para as experiéncias dos analistas seniores relatadas no debate. Havia
um sintoma em nossa instituicio — o relatorio devia e nio devia, ao mesmo
tempo, ser desta ou daquela maneira, o que deixava uma mensagem paradoxal,
qual seja, faca o relatério como quiser, mas considere o padrio institucional,
padrio que, contudo, ndo se conhece ao certo.

Vale lembrar que, na entrevista a esse mesmo volume, Pontalis foi ainda
mais longe; “é verdadeiramente muito complicado fazer estes relatérios, e digo
frequentemente que os eminentes membros titulares sio muitas vezes bem inca-
pazes de fazer o que exigem dos candidatos”. O processo de recolocar nossos
icones no seu devido lugar, desidealizando-os, certamente favorecia uma disten-
sdo de nossas angustias para escrever.

Retomando o indice do volume 35, além da entrevista e do debate ja
aludidos, temos colegas contando seus casos, psicanalistas intra e extramuros
refletindo sobre o tema da narrativa dos casos. Para se ter uma ideia de nosso
mergulho na cultura, descobrimos Pasolini se deliciando ao ler os casos clinicos
de Freud, quem diria? Ou, entdo, Walnice Nogueira Galvdo revelando a im-
portancia seminal da correspondéncia de Guimardes Rosa com seu pai. Rosa
rogava que ele lhe enviasse a narrativa de “causos”, tributarios da tradi¢do oral
de Minas, fonte inesgotavel de sua obra. Se Rosa pode transformar seu “pai”,
por que ndo também nods? E o texto de W. Benjamim, reafirmando a ideia de
que narrar é curar? Nio é o que fazemos quando narramos?

Ao refletir sobre o papel do professor (mas que se aplica ao do supervi-
sor, ao do didata e ao do coordenador de semindrios), Marilena Chaui* toca o
ideal de formag¢do, num ponto crucial do tornar-se analista: “o lugar do profes-
sor existe como lugar vazio ... o lugar do professor estd vazio, pois seu ocupante

3 O volume 35.
4 M. Chaui. “Ideologia e educacdo”. Jornal de Psicandlise, 34 (62/63), 99-110, 2001. Em razdo
dessa posi¢ao diante da formacao, fulcro do Jornal, é que escolhi este artigo para republicagio.
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ali se encontra para deixa-lo através de seu préprio trabalbo”. E, numa feliz
metafora, prossegue:

o professor de nata¢do nio pode ensinar o aluno a nadar na areia, imitando seus
gestos, mas leva-o a langar-se na dgua, revelando que o didlogo do aluno nio se
trava com o professor, mas com a dgua. Seu didlogo é com o pensamento, com a
cultura corporificada nas obras e nas préticas sociais transmitidas pela linguagem

e pelos gestos do professor, simples mediador. (grifos meus)

Enfim, como fruto de nosso trabalho, obtivemos o melhor resultado que
poderiamos almejar: o Jornal de Psicandlise circulava, era manuseado, lido e
discutido. Quem sabe tenhamos conseguido sustentar esse lugar vazio...

Cecilia Maria de Brito Orsini
Membro efetivo da sBpsp
ceciliaorsini56@gmail.com
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Ideologia e educagao!

Marilena de Souza Chaui?

Resumo: O presente texto considera alguns temas correntes nas discussoes
pedagbgicas contemporaneas e analisa a dimensdo ideoldgica presente neles.
Nesse sentido, a autora delimita o campo no qual a nocio de ideologia se inscreve,
definindo as determinag¢des que a constituem. Ao longo do texto, além das nocoes
de ideologia e de educagio, outras ideias sao brevemente consideradas, tais como
universal e particular, formacdo e conscientizacao.

Palavras-chave: ideologia, educa¢io, formagio

Falar sobre “ideologia e educagdo” é quase como tentar uma disserta-
¢do sobre “Deus e sua época”, isto é, uma certa dose de insensatez. Tanto um
tema como outro sdo inesgotaveis, pois nao se pode falar de ideologia em geral
nem de educacdo em geral e, portanto, reuni-los parece rematada loucura. A
tentativa aqui, hoje, limita-se ao levantamento de alguns temas correntes nas
discussdes pedagogicas, para avaliar até que ponto encobrem ou ndo alguma
ideologia. Por outro lado, como o termo “ideologia” tem adquirido os sentidos
mais variados nos tultimos decénios, tentarei, apenas para evitar algum mal-
-entendido entre nés, delimitar brevemente o campo no qual defino os tragos
da ideologia, sem pretender com isso esgotar a questao nem mesmo tratd-la de
modo suficientemente detalhado.

I. Ideologia

De modo sumdrio e para os fins que nos interessam aqui, poderiamos
“resumir” a nocdo de ideologia nas seguintes determinacdes:

1  Este texto tem origem numa conferéncia realizada na Faculdade de Educacdo da Unicamp em
novembro de 1979. Conservado o tom oral da exposi¢io, foi publicado em 1980 na revista
Educacdo e Sociedade, 5, 24-41. Por considerar que alguns dos temas propostos e analisados
pela autora sdo extremamente pertinentes para aqueles que se dispdem a refletir sobre o pro-
cesso de formagio do psicanalista na atualidade, a Comissdo Editorial do Jornal de Psicandlise
decidiu republicd-lo parcialmente, com o propésito de oferecer mais subsidios tedricos para o
aprofundamento daquela reflexdo. Assim, dos vérios temas enumerados, selecionamos aqueles
que mais diretamente dizem respeito a nossa formagio.

2 Professora Titular do Departamento de Filosofia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da usp.
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1. um corpus de representagdes e de normas que fixam e prescrevem de
antemao o que se deve e como se deve pensar, agir e sentir. Por sua anteriori-
dade, a ideologia predetermina e pré-forma os atos de pensar, agir e querer ou
sentir, de sorte que os nega enquanto acontecimentos novos e temporais;

2. o corpus assim constituido tem a finalidade de produzir uma universa-
lidade imagindria, pois, na realidade, apenas generaliza para toda a sociedade
os interesses e o ponto de vista particulares de uma classe: aquela que domina
as relacdes sociais. Assim, a producdo desse universal visa ndo s6 o particular
generalizado, mas sobretudo ocultar a propria origem desse particular, isto é, a
divisao da sociedade em classes;

3. como forma do exercicio da dominacdo de classe, a eficicia da ideo-
logia depende de sua capacidade para produzir um imaginario coletivo em cujo
interior os individuos possam localizar-se, identificar-se e, pelo autorreconhe-
cimento assim obtido, legitimar involuntariamente a divisdo social. Portanto,
a eficicia ideoldgica depende da interiorizacio do corpus imagindrio, de sua
identificacio com o proprio real e especialmente de sua capacidade para per-
manecer invisivel. Pode-se dizer que uma ideologia é hegeménica quando nio
precisa mostrar-se, quando ndo necessita de signos visiveis para se impor, mas
flui espontaneamente como verdade igualmente aceita por todos;

4. é nuclear, na ideologia, que ela possa representar o real e a prética
social através de uma ldgica coerente. A coeréncia é obtida gracas a dois me-
canismos: a lacuna e a “eternidade”. Isto é, por um lado, a l6gica ideoldgica é
lacunar, ou seja, nela os encadeamentos se realizam nado a despeito das lacunas
ou dos siléncios, mas gragas a eles; por outro lado, sua coeréncia depende de
sua capacidade para ocultar sua propria génese, ou seja, deve aparecer como
verdade ja feita e ja dada desde todo o sempre como “um fato natural” ou
como “algo eterno”. Esses dois mecanismos permitem que cheguemos a duas
conclusdes de grande envergadura no que concerne a critica das ideologias.
Como légica da lacuna e do siléncio, a ideologia ndo se opde a um discurso
pleno que viria preencher os “brancos” e tornar explicito tudo quanto ficara
implicito. Em geral, é pela oposi¢do entre o lacunar e o pleno que se costuma
distinguir ideologia e ciéncia. Ora, ndo had qualquer possibilidade de tornar o
discurso ideolégico um discurso verdadeiro pelo preenchimento de seus bran-
cos. Quando fazemos falar o siléncio que sustenta a ideologia, produzimos um
outro discurso, o contradiscurso da ideologia, pois o siléncio, ao ser falado,
destréi o discurso que o silenciava. Nao é, pois, a ampliagdo ou a plena expli-
citagdo das representagoes ideoldgicas que constituem uma critica da ideologia
transformada em ciéncia, mas a destrui¢io das representagdes e das normas
pela destruicio de seus andaimes, isto €, as lacunas. A segunda consequéncia
concerne a questao da génese. A logica ideoldgica s6 pode manter-se pela ocul-
tagdo de sua génese, isto €, a divisdo social das classes, pois sendo a “missio”
da ideologia dissimular a existéncia dessa divisio, uma ideologia que revelasse
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sua propria origem se autodestruiria. Por esta razdo, a ideologia deve fabricar
teorias a respeito da origem da sociedade e das diferengas sociais de modo a
poder negar sua origem verdadeira. Trata-se, pois, da produ¢do de uma génese
imaginaria sustentada por determinadas “teorias” da hist6ria nas quais ideias,
como as de progresso ou de desenvolvimento, tém a finalidade de colocar o
presente como uma fase necessaria do desdobrar do passado e do advento do
futuro, estabelecendo continuidade entre eles. Assim, por exemplo, nos primor-
dios da ideologia burguesa, a génese da sociedade era explicada por um pacto
social como um “progresso” humano em face da Natureza, enquanto na ideo-
logia burguesa contemporanea, a origem e a finalidade da sociedade sdo dadas
pelas ideias de racionalidade, organizagio e planificagdo entendidas como um
“progresso” no conhecimento “objetivo” das relacbes sociais;

5. a anterioridade do corpus, a universalizagdo do particular, a interiori-
zag¢do do imagindrio como algo coletivo e comum e a coeréncia da légica lacu-
nar fazem com que a ideologia seja uma logica da dissimulagdo (da existéncia de
classes sociais contraditérias) e uma légica da ocultagido (da génese da divisao
social). Por esse motivo, uma das opera¢des fundamentais da ideologia consis-
te, segundo Claude Lefort, em passar do discurso de ao discurso sobre (assim
podemos quase detectar os momentos nos quais ocorre o surgimento de um
discurso ideoldgico: por exemplo, quando o discurso da unidade social se tor-
nou realmente impossivel em virtude da divisao social, surgiu um discurso sobre
a unidade; quando o discurso da loucura tem que ser silenciado, em seu lugar
surge um discurso sobre a loucura; onde ndo pode haver um discurso da revo-
lugdo surge um outro, sobre a revolugio; ali onde ndo pode haver o discurso da
mulher surge um discurso sobre a mulher etc.). Ora essa passagem do discurso
de ao discurso sobre caracteriza varias de nossas atividades intelectuais, como a
ciéncia (a psiquiatria que fala sobre a loucura, a sexologia que fala sobre o sexo,
a tecnologia que fala sobre o trabalho, a pediatria que fala sobre a crianca), a
filosofia (que fala sobre as coisas e sobre as ideias), e talvez a pedagogia, discur-
so sobre a educagdo. O discurso sobre, em geral, oculta seu cariter ideoldgico
chamando-se a si mesmo de Teoria. A distin¢do entre duas formas de discurso
pode permitir que distingamos algo que tendemos a n3o diferenciar muito: o
conhecimento e o pensamento. O conhecimento é a apropriacdo intelectual de
um certo campo de objetos materiais ou ideais como dados, isto é, como fatos
ou como ideias. O pensamento nao se apropria de nada — é um trabalho de
reflexdo que se esfor¢a para elevar uma experiéncia (ndo importa qual seja) a
sua inteligibilidade, acolhendo a experiéncia como indeterminada, como nao-
-saber (e ndo como ignorancia) que pede para ser determinado e pensado, isto
é, compreendido. Para que o trabalho do pensamento se realize é preciso que a
experiéncia fale de si para poder voltar-se sobre si mesma e compreender-se. O
conhecimento tende a cristalizar-se no discurso sobre; o pensamento se esforca
para evitar essa tentagdo apaziguadora, pois quem jd sabe, ja viu e ja disse ndo
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precisa pensar, ver e dizer e, portanto, também nada precisa fazer. A experién-
cia é o que estd, aqui e agora, pedindo para ser visto, falado, pensado e feito.

II. Alguns temas para discussao

Os temas que enumerarei a seguir nio obedecem a qualquer critério 16-
gico de encadeamento, nem pretendem abranger todos os problemas suscitados
pelo trabalho pedagégico. A escolha foi aleatéria e sem pretensdo a qualquer
“esgotamento” das questdes.

a) Quem silencia o discurso da educagao:

Como sabemos, em nossa sociedade é tacitamente obedecida uma regra
que designarei como a regra da competéncia, e cuja sintese poderia ser assim
enunciada: ndo é qualquer um que pode dizer a qualquer outro qualquer coisa
em qualquer lugar e em qualquer circunstincia. Em outras palavras, o emissor,
o receptor e o conteido da mensagem, assim como a forma, o local e o tempo
de sua transmissio, dependem de normas prévias que decidem a respeito de
quem pode falar e ouvir, o que pode ser dito e ouvido, onde e quando isto pode
ser feito.

A regra da competéncia também decide de antemdo, portanto, quais sdo
os excluidos do circuito de comunicacdo e de informagio. Essa regra ndo sé
reafirma a divisdo social do trabalho como algo “natural”, mas sobretudo como
“racional”, entendendo por racionalidade a eficiéncia da realiza¢dao ou execu-
¢do de uma tarefa. E reafirma também a separacdo entre os que sabem e os
que “nio sabem”, estimulando nestes tltimos o desejo de um acesso ao saber
por intermédio da informacdo (isto é, por meio do discurso sobre). A regra da
competéncia nos permite indagar: quem se julga competente para falar sobre
a educagdo, isto é, sobre a escola como forma de socializacdo? A resposta é
Obvia: a burocracia estatal que, por intermédio dos ministérios e das secretarias
de educagio, legisla, regulamenta e controla o trabalho pedagogico. Ha, por-
tanto, um discurso do poder que se pronuncia sobre a educagio definindo seu
sentido, finalidade, forma e conteddo. Quem, portanto, estd excluido do discur-
so educacional? Justamente aqueles que poderiam falar da educagio enquanto
experiéncia que é sua: os professores e os estudantes. Resta saber por que se
tornou impossivel o discurso da educacgio.

A ideologia contemporinea estd montada sobre o mito da racionalida-
de do real entendida como razdo inscrita nas préprias coisas exprimindo-se
através das ideias de organizagdo e de planejamento. Como sabemos, a ori-
gem dessa ideologia encontra-se no mundo econémico da producio, isto é, no
“taylorismo” como forma de racionalizar o processo de trabalho. A raciona-
lidade “taylorista” opera em dois niveis: no primeiro, fragmenta ao maximo
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o processo de trabalho a fim de torna-lo cada vez mais “produtivo”, isto €,
cada vez mais rentavel pelo controle exercido sobre cada parte do corpo do
trabalhador; no segundo, procura reunificar o que foi fragmentado, recorrendo
a organizagio e a planificacdo. Ora, estas duas esferas concernem a decisiao
acerca do processo de trabalho e encontram-se separadas da esfera da simples
execugao. A “racionalidade” consiste pura e simplesmente em separar de modo
radical aqueles que decidem ou dirigem e aqueles que executam ou s3o dirigi-
dos, retirando destes tltimos todo e qualquer poder sobre sua préopria atividade.
O mito da racionalidade assim concebida permite, por um lado, o surgimento
das burocracias como forma de reunificar o disperso, reproduzindo-se nelas
préprias (através do sistema de autoridade fundado na hierarquia) a mesma
divisdo efetuada na esfera produtiva, mas permite ainda, por outro lado, o sur-
gimento da ideia de administracdo. Administrar é organizar e planejar. Ora, o
que caracteriza a sociedade de mercado ou 0 modo de producdo capitalista é o
fato de engendrar a partir de uma equivaléncia (as mercadorias) um sistema uni-
versal de equivalentes gragas a varios processos de abstra¢do ao final dos quais
tudo se equivale a tudo ou qualquer coisa vale por qualquer outra. Essa homo-
geneizacdo do social equalizando abstratamente todas as esferas de socializagio
e todas as obras sociais é 0 que torna possivel o advento da nocdo e da pratica
da administragao. Com efeito, a administragdo possui seu proprio sistema de
regras, normas e preceitos, seus proprios principios acerca do ato administrati-
vo independentemente do objeto ou realidade que serd administrada. Em outras
palavras, do ponto de vista da administracdo, a Volkswagen, a universidade, o
primeiro e segundo graus, o Detran, a PM, o museu de arte, o cinema, o teatro,
a Bom-Bril ou a Bendix sdo absolutamente equivalentes. Nada ha, do ponto de
vista da administragio, algo que individualize ou singularize esses “objetos”,
pois sdo todos igualmente administraveis, isto é, organizaveis e planejaveis.
Assim, a regra da competéncia, somada ao mito da racionalidade encar-
nada no “taylorismo” e na burocracia (com suas sequelas, isto é, hierarquia,
fragmentacdo, separacdo entre dirigentes e dirigidos), e acrescida dos padrdes
de organizagido e planejamento sob a forma “neutra” da administragio, silencia
o discurso da educagio, para que o poder fale sobre ela. A educacdo nio pode
falar porque, se o fizer, obrigard ao reconhecimento de sua existéncia singular
ou especifica articulada a outras singularidades que diferenciam as relagoes so-
ciais, de sorte que, de diferenca em diferenga, acabaria levando ao reconheci-
mento das divisdes sociais. Postas as coisas nestes termos, poderiamos levantar
algumas questdes, como, por exemplo: por que hd interesse em regionalizar a
educagio (aparentemente, portanto, admitindo diferencas)?, mas por que ha
interesse em articular a regionalizacio com as ideias generalizadoras de segu-
ranca e desenvolvimento nacionais (apagando a diferenca inicialmente afirma-
da)?, por que had interesse em cursos profissionalizantes (supondo, outra vez, a
diferenca agora no plano da demanda e da clientela)?, mas por que hd interesse
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numa seriagao tal que, a partir de um determinado ponto, a profissionalizacao
mude de significado, isto é, profissionalizar-se no segundo grau e na universida-
de ndo tem 0 mesmo sentido (aumentando portanto, a diferenciagao ao mesmo
tempo em que esta fica escondida sob a designacao meramente quantitativa dos
“graus”)? Enfim, o que é, quem é e para que serve um administrador escolar?

g)® Educacdo como formagdo e como conscientizagdo

Em geral, costuma-se opor educacio como formagio e educacio como
informacao, oposi¢ao que reaparece quando se distinguem aprendizagem e trei-
namento, conscientiza¢io e pragmatismo, espirito critico e autdmatos. Aqueles
que privilegiam o polo formagio/aprendizagem/conscientizagio tém a esperan-
¢a de que a educagdo possa ser um instrumento de conhecimento e de transfor-
macdo do real, gracas a sua compreensao critica. Nao podemos também ignorar
o fato de que tais oposi¢cdes implicam uma outra, qual seja, entre uma visao
humanista e uma visdo tecnocratica da educagio.

O que é “formar”? Quem I€ o Emilio de Rosseau, O que sdo as luzes?
de Kant, a Fenomenologia do espirito de Hegel, A educacdo para a liberdade
de Dewey, as propostas da escola ativa, as de Summerhill ou as de Freinet, para
ndo mencionar a Republica, de Platdo, o Livro dos oficios de Cicero, e o De ma-
gistro, de Santo Agostinho, ha de perceber que a ideia de formacio € inseparavel
de um determinado campo teérico e do contexto histérico no qual é formulada
a proposta pedagdgica, de sorte que esta nio pode ser compreendida sem a
compreensdo do papel atribuido ao pedagogo com relagdo a sociedade, a poli-
tica e ao saber. Lembradas estas obviedades, a questdo colocada — que é “for-
mar”? — permanece inteiramente aberta a procura de resposta. Parece-me um
tanto duvidosa a oposi¢do formagao/informacdo e aprendizagem/treinamento,
ndo porque quem forma informa e quem ensina treina, mas porque, ao contra-
rio, informar jd é também uma maneira determinada de conceber a formacgio,
assim como treinar jd é uma maneira determinada de conceber o aprendizado.
Os termos ndo sdo dicotdmicos e opostos, mas complementares. Evidentemente,
poder-se-ia argumentar dizendo que a diferenca entre as duas concepgoes se es-
tabelece num outro plano, ou seja: num dos casos ha uma op¢ao humanista na
qual o estudante, como homem, é o fim da educa¢do, enquanto no outro caso
h4 uma opc¢io tecnocrética na qual o estudante, e o ser humano, é meio ou ins-
trumento da educagido. Ora, se fizermos a distin¢do entre as duas alternativas
pedagdgicas usando tais critérios, estaremos apenas optando entre duas versdes
da ideologia burguesa, pois 0 homem tanto como fim (Kant, Mounier) quanto
como meio (Skinner, Taylor) é uma abstracdo. Foi em nome da “humanidade”
que os povos da Africa, Asia e América foram escravizados e trucidados, isto
é, colonizados para que de barbaros se tornassem civilizados. Foi em nome
da “humanidade” que durante o processo da acumula¢do primitiva do capital

3 Ositens de b a f joram suprimidos pois ndo faziam conjunto com o tema do Jornal. (N. da E.)
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decretou-se que todos os homens eram livres, se bem que a “natureza” tivesse
feito alguns mais aptos e outros menos aptos para a liberdade. Foi para salvar
o “homem integral” que fascismo e nazismo eliminaram os que eram “menos”
homens do que outros. Etc., etc., etc. Se for em nome do humanismo e da huma-
nidade como fim que estabelecemos oposi¢des entre alternativas pedagogicas,
corremos o sério risco de andar em md companhia. Mesmo que se argumente
que ndo se trata dessas concepgdes deturpadas ou oportunistas do humanismo,
mas de um humanismo “verdadeiro” ou “auténtico”, nio creio que tenhamos
saido do campo definido pela ideologia burguesa, pois é nela que, pela primeira
vez, se definiu 0 Homem como fim, de sorte a legitimar a existéncia dos homens
como meio. Em uma palavra, optar pelo humanismo nio é, ainda, criticar a
ideologia, mas permanecer no interior de um campo cujas regras sio dadas por
ela. Suponhamos um professor que, tendo trabalhado as ideias de Freud e de
Marx, se decidisse pela critica do humanismo burgués. A partir desse momento,
a educacio seria para ele um problema e nio uma solucdo, pois que ha de se
formar um outro quando se conhece a for¢a irredutivel do inconsciente e a dissi-
mulacdo sistematica da explorag¢do através da moral da responsabilidade? Para
tal professor, formar nio seria informar aos alunos acerca dessas questdes e
discuti-las com eles? Mas como poderia esse professor ter a pretensio de formar
para a “liberdade” conhecendo o papel corrosivo e repressivo da cultura como
superego e o significado de uma sociedade que se reproduz pela reposi¢io da
repressao (do corpo e do espirito) através da exploracao econdmica? Nio esta-
ria, esse professor, tocando justamente nos limites e nas ilusdes do humanismo?

Com isso, talvez seja necessario rever a ideia da educagdo como cons-
cientizagdo. Como sabemos, o surgimento da consciéncia de si como subjetivi-
dade livre e autonoma inaugura o pensamento moderno (Reforma e Filosofia
Moderna). Mas sabemos também que papel foi dado a essa ideia na formacao
da ideologia burguesa. Sob certos aspectos, alids, poderiamos considerar a ide-
ologia contemporinea da organizagdo/administragio como mais “honesta” do
que a formulagio inicial da ideologia burguesa. Com efeito, nesta a consciéncia
servia para definir a igualdade, a liberdade e a responsabilidade, isto é, a iden-
tidade de todos os homens garantindo a dissimulagao das diferengas de classe.
Na ideologia contemporanea, o elemento “consciéncia” ji ndo exerce qualquer
papel, tendo sido substituido pelas ideias de eficiéncia e de competéncia no inte-
rior dos quadros definidos pela organizacio. E nisto que a nova ideologia é mais
“honesta” do que a anterior. Nela, a consciéncia permanece apenas a titulo de
retorica no discurso do poder (o apelo a consciéncia dos cidaddos) e como espe-
taculo oferecido pelo poder (o prémio ao melhor operério, estudante, policial,
empresario, professor, cientista, isto é, aos mais conscientes de seus deveres e
responsabilidades para com o mundo capitalista).

Poder-se-ia argumentar aqui exatamente cOmo se argumentou no caso
do humanismo, isto é, dizendo-se que a conscientizagdo seria justamente a
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formagdo de um espirito critico que contestasse as duas versdoes dominantes
acerca da consciéncia (seja como igualdade, liberdade e responsabilidade abs-
tratas, seja como residuo tedrico ou como espeticulo de reafirmacio ideologi-
ca). Cabe, portanto, aprofundarmos um pouco a discussio indagando se ha ou
ndo riscos ideoldgicos na concepc¢do da educagdo como conscientizagio.

E verdade que a ideia de conscientizacio pressupde a aceitacio (e a criti-
ca) das diferencas de classe a partir da divisdo social e que, sob este aspecto, é
anti-ideoldgica. Todavia, cabe agora uma pergunta: como a classe social tende a
ser tomada na perspectiva da conscientizagao? Como uma coisa (um fato social)
e como uma ideia (a consciéncia de classe), ou traduzindo para uma linguagem
mais conhecida: a classe em si e a classe para si. No caso pedagdgico, teriamos o
aluno em si e o aluno para si ou o aluno ser-social-em si e 0 aluno ser-social-para
si. Ora, uma classe social e um aluno ndo sdo coisas (como pensa a sociologia)
nem sio ideias (como pensa a filosofia): s30 um acontecer, um fazer-se, agio e
reacdo, conflito e luta, movimento de autodescoberta e de autodefini¢ao pelo
seu proprio agir em cujo curso a classe, tanto quanto o aluno, se constituem sa-
bendo de si. Qual seria, entdo, o risco ideoldgico da nogio de conscientizagdo?

Em primeiro lugar, haveria o risco de imaginar o aluno (e a classe social)
como uma consciéncia latente ou virtual, adormecida no seu ser em si e que o
professor (ou a vanguarda) viria atualizar ou despertar. Ha o risco da atitude
iluminista.

Em segundo lugar, haveria o risco de imaginar o aluno (e a classe social)
como uma consciéncia de si que, por ignorar-se a si mesma, isto é, ndo ser
ainda para si, tenderia a manifestar-se através de palavras e de acdes alienadas
ou como “falsa consciéncia”. Assim sendo, parecerd necessario esperar que a
desalienac¢io ou a consciéncia “verdadeira” lhe seja trazida de fora por aqueles
que “sabem”. H4 o risco ideoldgico de diferenciar o aluno (e a classe social) do
professor (e da vanguarda) em termos de imaturidade/maturidade, ignorancia/
saber, alienagio/verdade, em suma, diferenciar hierarquizando e fazendo com
que um dos polos seja uma espécie de receptaculo vazio e décil no qual venha
depositar-se um conteudo exterior trazido pelo outro polo. Com isso, sob o
nome de conscientizagio, reedita-se sob nova roupagem o conservadorismo e
autoritarismo da educacio que se pretendia combater.

Nio se trata, evidentemente, de abandonar a questio da conscientizagio,
mas apenas de reavalid-la para poder colocar algumas questdes novas. Nao se-
ria mais rico, em termos educacionais, se o professor, na relacio com os alunos,
levasse em conta um fenémeno que encontramos entre aqueles genericamente
definidos como oprimidos e dominados (fendomeno, alids, que encontramos em
nés mesmos enquanto professores), qual seja, o da contradi¢do interna entre
uma consciéncia que sabe e uma consciéncia que nega seu saber? Isto é, a divi-
sdo interna entre a clara e total consciéncia que se tem de uma dada situagdo
e, diante do sentimento ou da percep¢dao da impossibilidade de transforma-la
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(apesar de conhecé-la), o surgimento de uma segunda consciéncia, um segundo
discurso, uma segunda pratica que negam ou anulam aquilo que realmente se
sabe. Levar em conta esse fendmeno nao seria enfrentar cara a cara o enigma da
dominag¢io? Nio seria mais rica (em termos pedagdgicos, politicos e historicos)
uma pedagogia que percebesse e interrogasse esse fendmeno no qual um saber
real, uma consciéncia verdadeira das condi¢des objetivas, é sufocado interna-
mente sob o peso da adversidade que impede a verdade conhecida e reconhe-
cida de propagar-se numa pratica e que, ao contrdrio, cinde essa consciéncia
que sabe fazendo-a produzir atos e discurso negadores de seu saber? Em lugar
de nos comprazermos no maniqueismo apaziguador de certas dicotomias, nas
quais tanto a ignorancia quanto a verdade vém de fora, tanto o mal (a opres-
sdo0) quanto o bem (a liberagdo) também vém de fora, ndo seria mais rica uma
pedagogia que levasse a sério o fendmeno da consciéncia contraditoria? Por que
essa pedagogia seria mais rica (poderiamos mesmo dizer: libertaria)? Porque a
contradi¢do sendo interna (tanto no aluno quanto no professor), pode por-se
em movimento por si mesma sem que precise aguardar a a¢io de um “bom”
motor-imdvel para mové-la, tirando-a da suposta passividade para leva-la a
uma n3o menos suposta atividade. Uma pedagogia desse tipo nio seria iluminis-
ta, intervencionista, dirigista, mas tentaria captar aqueles momentos objetivos
e subjetivos nos quais a contradi¢do possa vir a explicitar-se. Nao se trata de
um espontaneismo aguardando que cada um faca quando puder e como puder
a autodescoberta de suas contradi¢des; trata-se apenas de uma pedagogia capaz
de criar condigdes (0 que pode ser obra tanto dos alunos, quanto do professor,
quanto de todos) para que a descoberta possa acontecer. ...

h) O que seria o professor?

Platao diria: aquele capaz de fazer com que o outro se lembre da verdade,
reconhecendo-a. Rousseau diria: aquele capaz de fazer da cultura uma astucia
que reproduza, por novos caminhos, a vida natural perdida. Kant diria: o que
traz as luzes, ensinando a pensar em lugar de fornecer pensamentos. O jesuita
disse: aquele capaz de estabelecer uma distancia absoluta entre o conhecimento
e o real, ensinando, por exemplo, a criangas que falam o portugués o latim por
meio das regras da gramadtica latina. Hegel diria: aquele capaz de fazer lem-
brar e trazer as luzes, respeitando as etapas de desenvolvimento da consciéncia.
Victor Cousin disse: um funciondrio posto pelo Estado a fim de transmitir mo-
ral e civismo formando espiritos aptos necessarios ao proprio Estado. Um mar-
xista perguntaria: quem educa o educador? Paulo Freire disse: aquele capaz de
conscientizar, revelar a opressio e anular a colonizacao.

Essa multiplicidade de afirmagoes dispares (quase um samba do crioulo
doido) e abstratas, pois foram feitas sem qualquer consideracio do contexto
histérico que as solicitava, tem apenas a finalidade de um lembrete 6bvio: quan-
do propomos uma pedagogia, além de possuirmos determinadas ideias acerca
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do conhecimento e de sua transmissdo e uma ideia acerca do aluno, qual o
professor que pressupomos?

Na qualidade de professora e de alguém que hd pouco fez sugestoes pe-
dagogicas a partir da visao do aluno como consciéncia contraditéria, sinto-me
na obrigagio de explicitar brevemente qual seria o professor aqui pressuposto.
Gostaria de adiantar que se trata de um professor utdpico. Por utdpico nao
entendo ideal e impossivel, pois a utopia nio é isto. Trata-se de um professor
que € utopico porque ora pode existir, ora pode desaparecer, cuja permanéncia
é fugaz porque, como seus alunos, também é uma consciéncia dividida que
substitui o que realmente sabe por uma pratica negadora de seu saber efetivo.
E um professor possivel (e ndo provavel), isto é, que tanto pode existir quanto
nio existir, tudo dependendo das condi¢des contingentes de seu trabalho. E,
portanto, um professor que nio possui modelos para imitar porque aceitou a
contingéncia radical da experiéncia pedagogica.

O trabalho pedagogico, por ser um trabalho, ndo é transmissio de co-
nhecimento (para isto existem outros instrumentos), mas também ndo é um
didlogo, uma comunicacdo intersubjetiva entre o professor e seus alunos. O
professor trabalha para suprimir a figura do aluno enquanto aluno, isto é, o tra-
balho pedagogico se efetua para fazer com que a figura do estudante desapare-
¢a. Para isto, o professor precisa fazer um esfor¢o cotidiano para que seu lugar
permaneca vazio, pois seu trabalho é tornar impossivel o preenchimento desse
lugar por todos aqueles que estio excluidos dele e que aspiram por ele e pelo
qual nido poderiam aspirar se ja estivesse preenchido por um senhor e mestre.
Porque existe o lugar do professor, mas existe como lugar vazio, todos podem
desejd-lo e ninguém pode preenché-lo sendo sob o risco de destrui-lo. A relacao
professor-aluno é assimétrica e sem didlogo: este se torna possivel quando o
aluno desaparece e em seu lugar existe o novo professor. O didlogo é o ponto de
chegada, e ndo o ponto de partida, sé se torna real quando o trabalho pedago-
gico termina e o professor encontra-se com o nio-aluno, o outro professor, seu
igual. E preciso aceitar a assimetria com rigor para nio forjar a caricatura do
didlogo e exercer disfarcadamente a autoridade. Auséncia de didlogo néo signi-
fica presenca de autoridade: o lugar do professor esta vazio, pois seu ocupante
ali se encontra para deixa-lo através de seu proprio trabalho. Ao professor nao
cabe dizer: “faca como eu”, mas “faca comigo”. O professor de natacio nao
pode ensinar o aluno a nadar na areia fazendo-o imitar seus gestos, mas leva-o
a lancar-se n’dgua em sua companhia para que aprenda a nadar lutando contra
as ondas, fazendo seu corpo coexistir com o corpo ondulante que o acolhe e
repele, revelando que o didlogo do aluno nio se trava com seu professor de na-
tacdo, mas com a agua. O didlogo do aluno é com o pensamento, com a cultura
corporificada nas obras e nas praticas sociais e transmitidas pela linguagem e
pelos gestos do professor, simples mediador.
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Por que esse professor é utdpico ou possivel? Por que ora aparece, ora
desaparece? Porque sua posi¢io é muito arriscada: esta sempre a um passo de
tornar-se guru, de assenhorear-se do lugar do mestre e manter os alunos, para
sempre, na condi¢io de discipulos. Uma pedagogia critica deveria interrogar
esse risco cotidiano: de onde vem e por que vem a seducdo de tornar-se guru? De
onde vem e por que vem em nés e nos alunos o desejo de que haja um Mestre, o
apelo a figura da autoridade? E por que, divididos que somos, ndo cessamos de
ter consciéncia desse risco e dessa sedugiao sem cessarmos de agir para promové-
-los? Que forma mais sutil poderia haver para reconciliar nossa divisio do que
fazer com que os alunos dialoguem conosco, e ndo com o pensamento e com o
mundo que os rodeia, dissimulando nesse didlogo imaginirio o deslocamento
operado para conduzir a assimetria real até uma simetria iluséria? A ideologia
ndo esta fora de ndés como um poder perverso que falseia nossas boas intencoes:
ela estd dentro de nds, talvez porque tenhamos boas intencdes.

Ideology and education

Abstract: The present work points out some current subjects in contemporary
pedagogical discussions and analyses the ideological dimension present on
them. In this case, the author considers the field in which the notion of ideology
inscribes itself, defining the determinations that constitute it. Along the text,
beyond the notions of ideology and of education, another ideas are considered,
such as universal and particular, formation and consciousness.
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