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Resumo:

O objetivo deste artigo é problematizar as relag@es entre representagdo e pedagogia. Para tanto,
considera-se que uma “vontade de representa¢do” atravessa ¢ faz a pedagogia funcionar. Num
primeiro momento, apresenta-se o funcionamento dessa representacdo através do procedimento
de buscar apreender um real a ser traduzido. Num segundo momento, argumenta-se 0 quanto
tem ocorrido uma ampliacdo e pluralizacdo de pedagogias a fim de indicar que ha,
concomitantemente a associa¢des na pedagogia, um processo fecundo de dissocia¢des que sao
condicdo para que a mesma se revitalize, fortaleca e se expanda ao procurar dar conta da
totalidade como um todo. Atravessa essas discussOes, enfim, a necessidade de um olhar
inquiridor nas tentativas de apreender por¢cdes do real. A andlise é realizada a partir de
comentarios de obras pedagogicas, especificamente Introducdo a Pedagogia, de Lorenzo
Luzuriaga (1961), Pedagogia, de Emile Planchard (1962), e Escola e Democracia, de Dermeval
Saviani (2001).
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Apprehend the real with pedagogies

Abstract:

This paper aims at problematising relationships between representation and pedagogy. For this,
we consider that a ‘will to represent’ crosses and makes pedagogy work. First, we introduce the
way how this representation works by seeking to learn how something real is to be translated.
Second, we argue to which degree pedagogies have increased and be pluralised so as to suggest
that, along with associations to pedagogy, there is a fertile process of dissociations that are
necessary for it be fresher, stronger and wider while it seeks to account for the whole. Thus, the
need for an inquiring gaze when we grasp parts of the real, crosses these discussions. This
analysis draws on pedagogical works, particularly including Introducdo a Pedagogia by
Lorenzo Luzuriaga (1961), Pedagogia by Emile Planchard (1962), and Escola e Democracia by
Dermeval Saviani (2001).
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A nocéo de que imagem é o que é visivel, 0 que se V& e se apresenta a
nos com 0s seus volumes e vazios é algo amplamente aceitavel. Contudo, hum
relancamento desse olhar, imagem é algo mais complexo. E algo que
construimos atraves de diferentes técnicas (as imagens produzidas através da
pintura, fotografias, das telas de televiséo, internet, filmes, entre outros). E é,
também, algo sedimentado através das producdes da cultura. Ou seja, uma
producgéo que se associa duplamente aos conceitos, palavras, contextos em que
algo toma corpo, se avoluma e se torna uma de tantas outras imagens de uma
area de saber num tempo preciso. E por isso que “‘a imagem’ ndo ¢ um
artefato puramente visual, puramente icbnico, nem um fenémeno fisico, mas é
a prética social material que produz uma certa imagem e que a inscreve em um
marco social particular.” (DUSSEL, 2006, p.280, trad. minha).

Alias, como salienta Manguel, “as imagens, assim como as palavras, sdo
a matéria de que somos feitos” (2001, p.21). Elas sdo parte integrante,
portanto, de nossos modos de locomog¢do no mundo, nos constituem, bem
como sdo acionadas nos processos de construgdo dos outros. As imagens
fazem parte do processo de representacdo. Devido a isso, sdo0 muito
disputadas, pois se trata de dar significado a determinada por¢&o do mundo por
uma representacdo especifica. Afinal, representar € um modo de dar
significado a sujeitos e objetos.

Tendo em vista essas primeiras consideracdes, 0 objetivo deste artigo é,
sobretudo, problematizar as relacBes entre representacdo e pedagogia. Torna-
se importante sublinhar, porém, que ndo se trata de uma analise sobre as
representacdes da pedagogia — 0 que implicaria analisar os modos pelos quais
a pedagogia vem sendo apresentada em diferentes artefatos culturais, por
exemplo —, mas de um tensionamento do que poderiamos chamar de certa
“vontade de representagdo” que atravessa e faz a pedagogia funcionar. Dito
isso, faco um primeiro movimento para tentar mostrar como uma funcéo de
representacdo opera na pedagogia. Estabelego essas discussdes a partir de
comentérios sobre porgdes de obras pedagdgicas, especificamente de
Luzuriaga (1961), Planchard (1962) e Saviani (2001). Num segundo momento,
trato da construgdo de nossos modos de olhar pelas lentes das pedagogias —
pelos significados que, nesse processo, Vvdo ganhando visibilidade e
legitimidade —, apontando para a pluralidade de pedagogias no tempo presente.

Espero que esse conjunto de materiais possa ser suficiente para organizar
e compor uma perspectiva para ver e pensar (SARLO, 2004). E para o interior
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dos textos, para a articulacdo entre eles e suas condi¢cdes em formagfes mais
amplas, como o contexto social, que minhas estratégias de analise foram me
levando. Alguns fios foram puxados, outros foram deixados de lado na medida
em que ndo estavam sintonizados com o problema aqui privilegiado. De certo
modo, creio que é possivel afirmar que numa aproximacao pouco ortodoxa a
analise do discurso foucaultiano, problematizo as tentativas de fazer
corresponder 0s objetos de saber e o0s sujeitos de discursos para obtencdo de
dominio. Compreendo, a partir disso, o discurso menos como um ato de fala,
mas como um componente que produz sujeitos e praticas, que compde aquilo
sobre o que se fala. Trata-se de privilegiar as relages entre palavras e coisas,
demonstrando as articulagdes, as regularidades e recorréncias no corpus em
torno do conceito de pedagogia e suas articulagées com a representacéo.

O FUNCIONAMENTO DA REPRESENTACAO NA PEDAGOGIA

Em Isto ndo é um cachimbo, Foucault (1988) faz aparecer a figura da
escola, do quadro escolar e, ainda, de um dedo indicador do mestre que,
embora ndo esteja completamente visualizavel, impera em todos os lugares.
Tratando de imagens — especialmente das obras A trai¢do das imagens (1928-
29) e Dois mistérios (1966), de René Magritte — nos diz que um dedo
indicador parece atuar para demarcar as representacdes, para afirmar o que e
como sdo as coisas, para estabelecer relaces de equivaléncia.

Esse é, alids, um recorrente habito de linguagem: a indagacdo sobre o
que ¢é determinada imagem, por exemplo, percorre uma longa tradicédo a partir
do qual tendemos a estabelecer semelhangas entre o visto e as coisas,
afirmando, muitas vezes, que 0 que vemos € determinada coisa. “Velho habito
que ndo é desprovido de fundamento: pois toda funcdo de um desenho [e
podemos, talvez, afirmar isso em relagdo a outros tipos de imagens também]
tdo esquematico, tdo escolar, [...] é a de se fazer reconhecer, de deixar aparecer
sem equivoco nem hesitagao aquilo que ele representa.” (FOUCAULT, 1988,
p.20). E como se essas imagens pautadas pelo desejo de semelhanca ndo
reenviassem “como uma flecha ou um indicador apontado” a uma determinada
coisa que esta mais distante, € como se a imagem fosse determinada coisa.
(FOUCAULT, 1988).

E como se, de certo modo, ao olharmos uma obra como O escolar
(1890), de Van Gogh, procurassemos estabelecer uma relacdo de equivaléncia
entre a figura da imagem — o escolar — e os escolares das escolas. Nessa
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direcdo, Foucault (1988) salienta que do século XV ao XX dois principios
reinaram sobre a pintura: o primeiro estabelecia uma separacdo entre imagens
e palavras; o segundo, a equivaléncia entre semelhanca e afirmacéo formando,
assim, um lago representativo. No primeiro caso, o dedo indicador do mestre
faz aparecer uma forma em que o titulo da obra remete & imagem e a imagem
remete ao titulo, uma reafirmando a outra e, a0 mesmo tempo, tendo imagens e
palavras em lugares determinados — “com uma ordem os hierarquiza[ndo]”
(FOUCAULT, 1988, p.40). No segundo caso, essa relacdo entre semelhanca e
afirmacdo em que a imagem nos diria 0 que ela é, quem a estd habitando,
bastando “que uma figura parega com uma coisa (ou com qualquer outra
figura), para que se insira” (FOUCAULT, 1988, p.41), num jogo envolvendo
essa imagem,

um enunciado evidente, banal, mil vezes repetido e entretanto
quase sempre silencioso (ele € como um murmurio infinito,
obsidiante, que envolve o siléncio das figuras, o investe, se
apodera dele, obriga-o a sair de si proprio, e torna a despeja-lo
finalmente no dominio das coisas que se pode nomear): ‘O que
vocés estdo vendo, ¢ isto’. (FOUCAULT, 1988, p.41-42).

Parece-me que é nesse sentido que podemos pensar 0 quanto a pedagogia
encontra-se imbricada numa relacdo de representacdo. Ou seja: a pedagogia
relaciona-se com formas de representar 0s seus objetos e sujeitos, sendo esta
mesma representacdo um modo de produzi-los. Por certo, hé vérias formas de
representar — e a multiplicidade de pedagogias que operam na sociedade
contemporanea parece evidenciar isto, como discutirei mais adiante — visto que
ha, também, diferentes formas de produzir objetos e sujeitos. Vale salientar
que a representacao ndo ¢ uma copia da “realidade”, nem ¢ fixa, pois ha um
j0go na representacgdo e as posicdes que ela produz sdo mutéveis.

Essa nocdo de representacdo ampara-se no interior das discussdes pos-
estruturalistas, movimento de pensamento que comegou a circular no inicio da
década de 1960 e que teve como eixo de problematizag&o principal os canones
do movimento estruturalista®. A énfase na linguagem, na construgéo discursiva
da realidade e dos sujeitos, na fluidez dos significados, na desconstrugdo dos
binarismos, na desconfianca do tomado como verdade e dos significados

2 . ~ . . . . ) .
Uma discussdo mais substancial sobre as aproximagfes e distanciamentos em torno do
estruturalismo e pos-estruturalismo pode ser encontrado em Peters (2000).
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transcendentais, fazem parte desse movimento. Como salienta Silva (2001,
p.32): “epistemologia tem a ver, fundamentalmente, com representacdo: com a
relagéo entre, de um lado, o ‘real’ e a ‘realidade’ e, de outro, as formas pelas
quais esse ‘real’ e essa ‘realidade’ se tornam ‘presentes’ para nos — re-
presentados.”

Nessa perspectiva, “Quando se descrevem, explicam, desenham ou
contam coisas, quando variadas textualidades falam sobre pessoas, lugares ou
praticas, esses estdo sendo inventados conforme a légica, o léxico e a
semantica vigentes no dominio que produz o discurso.” (COSTA, 2010, p.133-
134). Quando imagens de criancas, ou mesmo de docentes, de praticas
pedagogicas, enfim, as representagdes sobre o0s processos educativos e
pedagogicos, circulam em livros da literatura pedagdgica, em revistas, jornais,
etc., podemos pensar nesse processo de invengdo de modos de ser, processo de
associar, pela representacdo, significados a determinados sujeitos e objetos.
Como a perspectiva pds-estruturalista tem problematizado, esse é um campo
atravessado por relacdes de poder, pois conhecer, representar e governar faz
parte de um mesmo processo.

As tentativas de cercar e definir a pedagogia, como fazem os autores
Emile Planchard (1962) e Lorenzo Luzuriaga (1961), entre tantos outros que
poderia evocar, implicam esse duplo movimento: a busca pelo conhecimento e
a representagdo. Em certo sentido, como sujeitos inscritos pela linguagem —
que € constituidora —, atravessados por relagdes de poder, esse duplo
movimento encontra-se, inevitavelmente, presente quando se trata de definir e
fazer funcionar conceitos, praticas e ideias. Contudo, cabe destacar o processo
de indeterminagdo que ocorre nesses movimentos. Como explica Silva (2001,
p.35), “A representagdo é um processo de significa¢do” e, justamente por isso,
h& instabilidade, brechas, indeterminacdo, possibilidades estas que incidem e
fazem pensar na ambivaléncia desse processo. Na mesma medida em que ha
um movimento complexo para cercar e garantir certos significados — e que se
ampara, muitas vezes, nas estratégias de nomeacao, classificacdo e descricao,
dentre outras — ha, igualmente, um movimento de abertura.

E especificamente a esse duplo movimento que espero me referir ao
chamar atencdo aos processos de associagdes e dissociacfes na pedagogia. De
um lado, associacBes pelas formas como a pedagogia intenta descrever,
nomear, classificar os sujeitos; de outro, dissocia¢cdes na medida em que esse
primeiro movimento produz, como um contra-movimento proprio, também
dissociacBes. Os sujeitos ndo correspondem plenamente ao processo de
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imposic¢do de significados que a pedagogia constrdi e tenta, quase a todo custo,
fazer funcionar. Afinal, a sociedade e seus sujeitos tém vivido num ambiente
cambiante, em que as concepg¢des de mundo, de familia, as relagdes com as
instituicbes, com o consumo, as tecnologias, entre outros, tém transformado
substancialmente os modos de viver. Frente a isso, as respostas que a
pedagogia tem erigido ndo tém dado conta de um mundo que constantemente
sofre transformacfes. Contudo, o processo de dissociacdo ndo implica em
considerarmos simplesmente “defasadas” as produgdes dessa area, mas
considerar, com a perspectiva pds-estruturalista de andlise, que as tentativas de
associagdo e construcdo de significados sdo marcadas pela indeterminacéo,
pela impossibilidade de associar o que se diz e 0 que se Vé.

Com essas assertivas, creio ser possivel dizer que a pedagogia — em
relagdo com os discursos que a produzem — se ampara no laco representativo
formado tanto pela equivaléncia entre semelhanca e afirmacdo quanto pela
constante reiteracdo de que as palavras e as coisas reforcam-se uma a outra.
Parece que, ao tratar de determinada figura, como a da infancia, por exemplo,
a pedagogia que aponta o dedo indicador do mestre, nos diz o que é tal
imagem (e como é tal crianca) e, a partir dela, uma série de investimentos
pedagogicos sdo delineados e planejados. Assim, a cada modo de nomear as
criancas que espreitam e sustentam nossas pedagogias, estabelecem-se
associagOes entre as palavras e as coisas. Muitas sdo nomeadas como
“hiperativas”, “desobedientes”, “impossiveis”, “irrecuperaveis”, etc., mas,
talvez, esses muitos nomes com os quais tentamos descrever e compreender as
criangas dos tempos de hoje sirvam para que tentemos alojar as multiplas
imagens que elas fazem presentes a nds com discursos que busquem, mais uma
e outra vez, produzir associagdes. Afinal, “Por meio da representagéo travam-
se batalhas decisivas de criagdo ¢ de imposi¢ao de significados particulares”.
(SILVA, 2001, p.47).

Talvez seja possivel afirmar que, se sob a pedagogia persiste
reiteradamente algo, parece ser essa insisténcia em fazer corresponder as
palavras e as coisas, em fazer ressurgir — a cada novo investimento para dizer,
descrever, fornecer subsidios a determinada pratica pedagégica —, a busca de
um fundamento na semelhanga e no reconhecimento. A semelhanca e o
reconhecimento duplamente porque, na pedagogia, ambos atuam de forma
conjunta: um desejo de semelhanca que, a partir de uma representacdo que
traduziria a “realidade”, “ordena e hierarquiza a partir de si todas as copias,
cada vez mais fracas, que podem ser tiradas.” (FOUCAULT, 1988, p.60). A

qual salienta, por conseguinte, que aqui funciona uma imagem associada a
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verdade sobre cada crianga, jovem, aluno, e funciona como “uma referéncia
primeira que prescreve e classifica” (FOUCAULT, 1988, p.60) e que faz,
ainda, ocorrer uma ordenagdo a partir do “modelo que estd encarregada de
acompanhar e de fazer reconhecer” (FOUCAULT, 1988, p.61).

Séo fecundos os exemplos que podemos extrair e tensionar da literatura
pedagogica. Em inimeras passagens ha indicacdo do quanto a pedagogia se
ocupa de uma “realidade” a ser captada, apreendida.

Luzuriaga (1961) afirma que a pedagogia estuda a realidade da
educagdo, sendo a educagdo um ““fato histérico variavel com as circunstancias
do lugar ¢ do momento” (p.10) e a pedagogia a ciéncia® que estuda esse objeto
particular. Mais especificamente, a pedagogia teria a educacdo como seu
objeto e sua realidade. Para isso utiliza de métodos préprios — que englobam a
observacdo, experimentacdo, também a compreensao e a interpretacéo, entre
outros — e, por ultimo, acomoda os resultados de todos seus estudos em um
sistema ou, dito de outro modo, em um conjunto organizado de
conhecimentos. Em outra passagem, Luzuriaga (1961) reitera o seguinte: “A
pedagogia, como todas as ciéncias, € puramente tedrica, estuda a realidade
educacional, individual ou social, de modo desinteressado, especulativo.”
(p.11). Importa registrar, entretanto, o quanto a expressao “desinteressado” nao
funciona em uma andlise pos-estruturalista, pois a linguagem nos mostra que
as relagdes de poder que funcionam nas representagdes sdo interessadas. Ou
seja, tem propd0sitos e objetivos que podemos tensionar a partir de analises que
problematizem tanto as formas de construcdo dessas representagcdes quanto 0s
seus efeitos.

Em relacdo ao exposto acima, Planchard (1962, p.22, grifos do autor),
por sua vez, comenta o seguinte:

% Cabe destacar gue essa é uma das concepgdes circulantes no campo da educacdo. Outras
formas de conceituar a pedagogia existem e sdo amplamente debatidas e contestadas. Ha
embates em torno de sua definicdo como ciéncia, teoria, filosofia, técnica, teoria e pratica, arte,
filosofia, etc. Tais discussdes encontram-se em variados autores da literatura pedagdgica
mundial. Nesse sentido, é valido considerar que embora haja um predominio do entendimento da
nocdo da pedagogia como ciéncia, este ndo € homogéneo e nem pode ser tido como uma
compreensdo naturalizada. Pelo contrario, tal questdo é permeada de embates e contestacgoes.
Para uma iniciacdo a esta discussao sugiro a leitura de Houssaye et al (2004).
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A pedagogia ocupa-se de o que é (o real), de o que deve ser (o
ideal) e de o que se faz (o factual). Parte de uma concepgéo do
mundo e do homem, mas também do que existe na realidade
concreta, do dado circunstancial no qual se efectua a educacéo.
A partir dessas bases, ela elabora normas, um conjunto de regras,
um codigo se se quiser, o qual diz respeito a educagdo nos seus
diversos aspectos. Finalmente, passa a acgéo, edifica na crianca,
realiza a educacdo, sem jamais atingir, todavia, o ideal, uma vez
que este é, por definigdo, inacessivel.

Essa citacdo de Planchard (1962) parece-me exemplar no processo de
associagdo e dissociagdo que a pedagogia faz funcionar. A pedagogia, para o
autor, atua em trés planos articulados: o da realidade, o do idealizado e o do
pratico. Com seus métodos préprios, a pedagogia interpreta a realidade e, por
intermédio de sua pratica, busca atingir um ideal, que é seu grande objetivo.
Como ja dito, aquela imagem primeira — a imagem ideal — que serve de
referéncia e, por isso, prescreve e classifica. Nesse caso, a “concepg¢do do
mundo e do homem” (p.22) que a gesta. Afinal, “Aderir a uma concep¢ao do
homem, formular um ideal educativo, dispor de argumentos apropriados para o
justificar, tudo isso € fruto de uma actividade puramente intelectual” (p.23).
Com isso, ha a elaboracdo de normas direcionadas a educacdo. Pela prética,
pela acdo, se intenta produzir um determinado tipo de sujeito, reconhecendo,
contudo, a inacessibilidade da realizagdo completa do esperado e idealizado. O
que, alids, ndo se constitui como uma falha da educacdo e da pedagogia, mas
como condicdo para que elas permanecam e justifiguem a sua
imprescindibilidade.

H&, nesse conjunto, uma operacdo expressa por uma vontade de
apreender o real e suas formas, de tornar esse real inteligivel para associa-lo ao
que se tem como ideal: uma relagéo entre as coisas (que se atém ao real) e as
palavras (que se atém ao ideal). Essa operacdo contém, portanto, uma
construgcdo pedagdgica do real. Ela observa, descreve e produz. Assim, é
possivel dizer que os conceitos que intentam explicar a realidade (como a

pedagogia) sao 0s mesmos que permitem criar essa mesma realidade.

Refiro-me, aqui, a uma pedagogia que busca dirigir, delimitar,
estabelecer linhas e fronteiras; de uma pedagogia que tem na semelhanca e no
reconhecimento um par conceitual; de uma pedagogia que se baseia numa
referéncia primeira para produzir-se e amparar-se conceitualmente.

Para explorar mais essas relacBes, parece-me importante estabelecer,
ainda, conexdes entre as tendéncias pedagdgicas e as imagens que elas tornam
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possiveis. Essas tendéncias pedagdgicas, a0 mesmo tempo em que se associam
a formas de compreender e construir significados sobre o0s processos
educativos e seus sujeitos sdo, constantemente, reformuladas, mostrando-nos
que as formas de representacéo associadas a elas, em determinados momentos
histdricos, ndo davam mais conta da conjuntura em que estavam inscritas.

No Brasil, hd mais de 30 anos as imagens da pedagogia tem sido
intensamente construidas e fortalecidas pela analise de Dermeval Saviani
(2001), exposta no livro Escola e democracia, que tem circulado desde 1983 e
esta na 422 edicfo. E devido & penetracio dessa obra em cursos de formacao e
em pesquisas da area de Educacdo que optei por trazer as discussdes sobre as
tendéncias pedagdgicas a partir desse autor. Cabe referir que Saviani (2001)
traca 0os modos de funcionamento das seguintes tendéncias pedagc')gicas4: a
pedagogia tradicional, a partir da qual os sujeitos que passassem por ela
sairiam da ignorancia; a pedagogia nova, distinguida pela descoberta das
diferencas individuais, e por incluir os supostamente rejeitados, desajustados,
inadaptados — que a pedagogia tradicional produzia sem parar; e, ainda, a
pedagogia tecnicista, que seria capaz de tornar o0s sujeitos mais produtivos e
eficientes e por isso mesmo “aptos a dar sua parcela de contribui¢do para o
aumento da produtividade da sociedade.” (SAVIANI, 2001, p.13).

Para esse autor, entdo, a pedagogia tradicional seria centrada no enfoque
do aprender — poderiamos dizer, talvez, no ensino diretivo. A figura principal
seria o professor, responsavel pela transmissdo de conhecimentos, estes
organizados de uma forma l6gica. Aos alunos caberia, nesse caso, assimilar e
armazenar o que o professor profere. Aqui haveria, assim, a crenga num acervo
cultural da humanidade. Essa pedagogia, por sua vez, tornava possivel uma
determinada imagem das instituicdes escolares e das salas de aulas, visto que

* saviani (2001) denomina as tendéncias pedagodgicas citadas neste trabalho como teorias néao-
criticas por verem a educacéo, conforme o autor, como tendo autonomia em face da sociedade —
esta vista como harmoniosa — e, ainda, por dotarem a educagdo como instrumento legitimo de
equalizacdo social. Refere-se, ainda, a uma distingcdo entre teorias critico-reprodutivistas e teorias
criticas. Nas teorias critico-reprodutivistas a sociedade é vista como sendo marcada pela divisao
em grupos ou classes antagdnicos, sendo a educagdo subordinada a estrutura social e, por isso,
instrumento de discriminacéo social — pois a sociedade seria gerida por classes que pretendem,
por intermédio da educacdo, perpetuar os seus interesses. Nas teorias criticas, por sua vez,
considera-se que estas s6 podem ser formuladas a partir dos interesses dos dominados,
funcionando e atuando para que possam compreender e problematizar a sua condi¢cdo e a
sociedade como um todo; sendo necessario, nesse sentido, refutar tanto o poder ilusério das
teorias ndo-criticas quanto a impoténcia das teorias critico-reprodutivistas.
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“as escolas eram organizadas na forma de classes, cada uma contando com um
professor que expunha as licGes, que os alunos seguiam atentamente, e
aplicava os exercicios, que os alunos deveriam realizar disciplinadamente.”
(SAVIANI, 2001, p.6).

A segunda nocdo, intitulada pedagogia nova, emerge de uma renovacao
pedagogica e vai desembocar no movimento da Escola Nova, cuja énfase recai
no aprender a aprender. Com isso, a figura central desloca-se do professor para
os alunos. Nessa concepg¢do de pedagogia, as imagens das salas de aula e das
escolas também sofrem alteracGes quando, por exemplo, se passa a considerar
que os alunos deveriam ser agrupados conforme areas de interesse; que 0
professor deve se tornar estimulador e orientador das aprendizagens dos
alunos; que a aprendizagem aconteceria através da proposi¢do de se ter um
ambiente e materiais didaticos instigantes; de uma relacdo mais enriquecedora
entre alunos e professor que seria promovida; com a proposta de trabalho em
pequenos grupos — ainda que isso ndo tenha se efetivado de forma
generalizada — para, inclusive, estimular as relagdes interpessoais que, nessa
pedagogia, surge como uma das principais bases para a a¢do educativa. “Em
suma, a feicdo das escolas mudaria seu aspecto sombrio, disciplinado,
silencioso e de paredes opacas, assumindo um ar alegre, movimentado,
barulhento e multicolorido.” (SAVIANI, 2001, p.9-10).

Por sua vez, a énfase no aprender a fazer, que evidencia uma
centralidade na eficacia instrumental — e ndo mais na figura do professor ou
dos alunos — e a0 mesmo tempo advoga a reorganizacéo do processo educativo
para torna-lo mais objetivo e funcional, seria caracteristica da pedagogia
tecnicista. Ao modo de funcionamento empresarial pretendeu-se uma
objetivacdo do trabalho pedagdgico, aliando esse trabalho a um elemento que
se torna primordial nessa concepc¢éo: a organizacdo racional dos meios.

Ha, em relacdo a cada uma dessas pedagogias, a producdo de novas
imagens. A cada nova énfase no conceito de pedagogia — e refiro-me a énfase,
mais propriamente, pois cada uma dessas pedagogias ndo faz desaparecer as
caracteristicas das demais, mas as atualizam, estabelecem escolhas e relagdes
de equivaléncia, fazendo-as funcionar de outros modos — Saviani (2001)
reitera que tal condigdo se deu devido a uma crescente insatisfacdo de que
essas pedagogias ndo davam conta, de que elas falhavam em suas pretensdes.
Uma porcao consideravel do real parecia ndo estar sendo mais apreendido pela
pedagogia; uma porcdo escapava as associacfes tornando possivel novas
adaptacdes e transformacdes.
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A énfase na pedagogia nova deu-se, entdo, para o autor, devido a uma
insatisfacdo com a pedagogia tradicional, e a pedagogia tecnicista surgiu da
insatisfacdo com a pedagogia nova. Aparece, ai, 0 quanto ha brechas em
relacdo as vontades das pedagogias que tempos e espagos precisos produzem
e, ainda, o quanto essa condi¢do engendra modificacGes e transformacdes no
conceito de pedagogia, movimentando-o e fazendo-o falar outras verdades e
produzindo outras imagens.

Desse modo, se a pedagogia que aponta o dedo indicador procura
nomear, demarcar, restringir, a existéncia crescente de maltiplas pedagogias a
funcionarem — algo que certamente ndo é somente de hoje — no cotidiano pode
nos mostrar que ndo ha essa associacao, essa condicao de equivaléncia entre as
palavras e as coisas aferidas pela pedagogia: isso porque ela procura criar essa
correspondéncia, porém, ela se esvazia, se esvai € mostra a todo instante que
ndo ha isso completamente. O dedo indicador do mestre, embora se imponha a
partir de diferentes tendéncias pedagdgicas que almejam apreender o que

resiste de modo incessante, entdo, ndo é suficientemente validada nesse
processo.

OLHAR COM AS LENTES DAS PEDAGOGIAS

Tratar de representagdes que compdem e delineiam determinados modos
das pedagogias funcionarem ndo é algo neutro, mas algo que estd implicado
em determinadas formas de olhar. “Inquiridor, o olhar esquadrinha o campo
das coisas visiveis: o que ele retorna é a representagdo.” (SILVA, 2001, p.60).
A pedagogia, entdo, a partir de métodos como a observacado e experimentacao,
como ja dito, investiga o campo do visivel de forma interessada, apreende
aspectos do real, captura uma parcela de “realidade”. Contudo, o que regressa
ndo sdo as coisas visiveis pela experiéncia direta e, posteriormente, traduzidas
pela pedagogia: “Pois, na verdade, a observagdo nunca se da a olho nu: entre
ela e as coisas se interpde, j4, a linguagem. Ao retornar, na representagdo, € de
novo a linguagem que se atravessa no caminho.” (SILVA, 2001, p.60).
Planchard (1962, p.7) parece compreender bem essa operagdo com a
linguagem quando refere que “Embora falando a mesma lingua, nem sempre
se usa a mesma linguagem.” Assim, cada observagdo que esquadrinha o visivel
0 recompde a partir de um olhar em que habita, 14, uma linguagem. Uma
linguagem que constitui e posiciona, produz e direciona.
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Parece ser possivel afirmar que aprendemos a olhar com as lentes das
pedagogias. E preciso reiterar que o tensionamento entre o singular (a
pedagogia) e o plural (as pedagogias) € algo recente. Em grande parte da
literatura pedagogica, costuma-se empregar o termo “pedagogia”. Um dos
motivos é por se compreender que a educacdo poderia ser considerada
varidvel, pois estaria conectada aos contextos diferenciados em que ocorre,
porém a pedagogia, que seria um modo de teorizar e pensar a educagdo, teria
que ser inflexivel e Unica (LUZURIAGA, 1961).

Por outro, a pluralizagdo tem a ver com as formas do olhar. O “real”, a
“realidade”, ndo é um dado apreensivel de uma forma unica, mas cambiavel a
partir de cada modo de olhar. A cada olhar a apresentacédo da realidade tende a
variar. Com isso as pedagogias se pluralizam frente as tentativas de ler,
interpretar e apreender a realidade. Assim, o proprio argumento de que a
pedagogia opera por apreensdes do real para produzir a si mesma faz pensar
numa pluralizacdo do seu nome. Com as profundas transformagdes que a
sociedade contemporénea tem sofrido, parece ndo fazer sentido pensar em
“uma” pedagogia. Como Planchard (1962) refere: “Trata-se de actualizar a
pedagogia e esta actualizacdo deve fazer-se tanto mais freqiientemente quanto
as mudangas sociais sdo rapidas e profundas.” (p.28). A pedagogia, portanto,
inquire sobre o “real”, procura compreendé-lo, apreendé-lo, para atualizar-se e
ser mais eficaz e competente nas suas intencBes de produzir sujeitos
conectados ao tempo presente. Afinal, a pedagogia ndo pode ser separada de
estar presente na construcdo do que tomamos como real, do que instauramos e
instituimos como verdade e dos efeitos dessa verdade. Desse modo, “A medida
gue uma determinada forma de representar a realidade vai perdendo terreno,
outra vai ocupando seu lugar sem que a primeira desaparega.” (MIRZOEFF,
2003, p.26, trad. minha). Trata-se de pensar em pedagogias que coexistem na
sociedade contemporanea. Nos embates em torno da significagdo, muitos
modos de representar e compreender o real se avolumam.

Como venho argumentando, a pedagogia — e as pedagogias — opera por
um processo de associacao que, por falhar, também produz dissociagdes. A
pedagogia e as multiplas pedagogias tém como alvo as vidas como um todo.
Vidas que sdo observadas e descritas por um olhar que esquadrinha e busca
conhecer pela representacdo que, em suma, alimenta as pedagogias e fazem-
nas funcionar. Essa é uma operacdo de extracdo de particularidades de um
“real” que ¢ descrito, relatado, nomeado, tornado cognoscivel por um
atravessamento da linguagem.
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Em relacdo a esse conjunto de discussdes, € preciso dizer que se trata de
“um olhar que identifica, classifica e ordena, que pretende determinar o qué de
cada coisa e que se ha de fazer com ela”. (LARROSA, 2004, p.271). Um olhar
que almeja, ao olhar o “outro”, apreender essa alteridade pela observagdo ¢
descricdo. Alias, como uma bela frase de Susan Sontag (2003), no livro
Diante da dor dos outros, que ha muito me cativou, diz: “o outro, mesmo
quando n&o se trata de um inimigo, s é visto como alguém para ser visto, e
ndo como alguém (como nods) que também ve.” (p.63). Essa frase serve, aqui,
para pensarmos no quanto temos tratado de certas figuras que povoam a
educacdo e a pedagogia como alguém que serve apenas para ser visto — talvez
porque explicado, dito, descrito, interpretado, por nossas vontades de verdade
e de pedagogia para atuarmos sobre eles — e ndo tanto como alguém que
também vé — e que, por isso mesmo, ndo fundamenta necessariamente as
verdades que as nossas pedagogias inventam. Reafirmar que ha dissociacoes
nesse processo de “construcdo pedagodgica do real”’, como afirmei
anteriormente, possibilita enfatizar os embates em torno da representacdo, da
construcdo de imagens que nos produzem, dos multiplos olhares implicados.

H4 que se considerar, portanto, que “o que olha e o que ¢ olhado
permutam-se incessantemente.” (FOUCAULT, 2002, p.5). O que é tomado
para ser visto — no jogo de expor e fazer reconhecivel o dito “outro”, como o
faz a pedagogia — também vé e afirma a sua poténcia, assim como nos expde a
fragilidade de nossas pedagogias, de nossas tentativas de domina-los e inclui-
los num espago e tempo que pré-determinamos por nossas certezas e verdades,
pelos saberes que almejamos incansavelmente inventar, dominar e controlar.
Por isso, se trata de associagBes e dissociacdes, de construcBes parciais e
provisorias, de apreendsbes do real que se realimentam de investimentos
constantes de novas e multiplas pedagogias.

Nas herancas de nossas pedagogias tém preponderado as tentativas de
associar o que se vé (as coisas) e o que se diz (as palavras) a partir de
apreensdes do real. Entretanto, é pelo fato de as herancas ndo serem uma
designagdo, mas uma possibilidade aberta & reinvencdo, que podemos pensar,
inclusive, em dissociacGes, em aberturas (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004).
Problematizar o modo de funcionamento da representacéo na pedagogia parece
criar frestas para que, conhecendo a forma de atuacéo de nossas pedagogias,
possamos adotar uma atitude de suspeita frente ao que vemos e falamos, frente
ao que assumimos como verdadeiro. Talvez para que possamos, sobretudo,
assumir que o nosso olhar produz.
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Larrosa (2004, p.271) continua a frase que expus a pouco dizendo que ha
um segundo modo de olhar, “um olhar que vive, que se move, que se cruza
com outros olhares, com outros corpos”. Se nossas pedagogias tém se erguido,
em grande parte, a partir de um olhar inquiridor sobre o “real”, como temos
atuado com o “nosso” olhar? Como associamos e dissociamos as palavras e as
coisas em nossas praticas de vida, trabalho e pesquisa cotidianos? Como é
possivel que nosso olhar investigue para aprender, e ndo para apreender?
Aprender no sentido mais belo, de transformacéo. E isso ndo h4d como ser
ensinado, mas realizado num intervalo, numa distancia préxima, num siléncio
em que 0 outro ndo precisa dar o apaziguamento de uma resposta ja esperada,
tampouco fundamentar o ja pensado. Um aprender que se inquieta com o que
se diz, se vé e se faz, porque suspeita do modo como foi construido. E,
igualmente, porque problematiza as imagens e representagdes que podem estar
alimentando os modos de pensar as pedagogias, a docéncia, seus sujeitos e
seus processos. Afinal, isso tudo se refere a herancas e, por isso mesmo,
podemos fazer escolhas. Especialmente se conhecermos as estratégias que
fundamentam as pedagogias que dao forma as nossas praticas e modos de
existéncia.

ALGUMAS CONSIDERACOES A MAIS

Importante destacar que a pedagogia articula-se a variados discursos
valorizados no contexto em que esta em funcionamento. Por isso a pedagogia
situa-se em um contexto onde discursos de areas diferentes funcionam e
travam embates. Tais discursos, quando articulados, produzem préaticas, modos
das pessoas perceberem a si mesmas e aos outros, etc. As verdades que
circulam na pedagogia, nesse caso, emergem na dispersdao de uma série de
saberes que, articulados, ganham forca nos direcionamentos que pretendem dar
as vidas das pessoas. Esse entendimento contribui para pensarmos, aqui, no
quanto o artigo procurou chamar a atencdo para a representacdo que faz a
pedagogia funcionar. Ela é, assim, uma estratégia para articular nogdes
discursivas aos seus sujeitos e objetos.

Contudo, esse mesmo movimento opera num contexto sdciocultural em
gue a énfase nas transformacdes nao cessa de ocorrer. 1sso tem, cada vez com
mais forca, desestabilizado as pretensdes de verdade da pedagogia. Ou seja,
suas associagdes entre objetos e sujeitos a formas especificas de representacéo
que, num mundo cambiante, se transformam constantemente. A imagem
primeira, da semelhanca na representacdo, como destacado no artigo, nao
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permanece inalterada frente ao turbilhdo de transformacgdes. Pelo contrério, o
destaque é justamente sobre o esmaecimento das fronteiras e das imagens que,
atualmente, adotam formas mais liquidas. Nessa dire¢do, procurei chamar a
atencdo para o quanto tentar apreender aspectos do real, evidenciando um
movimento tdo proprio da pedagogia, encontra-se abalado e, ainda, o quanto
isso tem repercutido no proprio conceito de pedagogia.

Foucault (1996, p. 122) comenta que “a Pedagogia se formou a partir das
préprias adaptacGes da crianca as tarefas escolares, adaptacfes observadas e
extraidas do seu comportamento” que, apds, tornam-se “leis de funcionamento
das instituigdes ¢ forma de poder exercido sobre a crianga.” Ndo podemos
desconsiderar que essa extracdo dos comportamentos observaveis, a qual gera
representacdes sobre as criangas, hoje em dia encontra-se em mutacdo
constante. Olhar os comportamentos nos da um panorama, mas nao uma
certeza. Em suma, é por compreender que um conceito responde a imperativos
do presente, se reconfigurando e tomando novas formas, que procurei
problematizar a marca que a representacdo tem sobre a pedagogia. Tomar
como verdadeiro um dos tantos entendimentos de um conceito, procurar
justifica-lo, assumi-lo e coloca-lo em funcionamento é, também, um processo
de captura, de apreensdo pela linguagem (DERRIDA; ROUDINESCO, 2004).
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