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"Tenho um pequeno livro, muito menor que o de
Aristbteles e de Ovideo, no qual estao
contidas todas as ciéncias, e com
pouquissimos outros estudos se pode formar
uma idéia bem perfeita: e isso é o alfabeto;
e ndo ha davida de que aquele que souber
combinar e ordenar bem esta e aquela vogal
com essas e aquelas outras consoantes obtera
respostas muito verdadeiras para todas as
davidas e dai extraird os ensinamentos de
todas as ciéncias e de todas as artes,
justamente daquela maneira que o pintor
partindo de simples cores diferentes,
separadamente colocadas sobre a tela, vai,
com a mistura de um pouco desta com um pouco
daquela e de outra mais, figurando homens,
plantas, fabricas, passaros, peixes, e, em
suma, imitando todos os objetos visivels, sem
que na tela apareg¢am nem olhos nem penas nem
escamas nem folhas nem seixos: antes é
necessario que nenhuma das coisas a serem
imitadas ou certas partes delas estejam
atualmente entre as cores, querendo que com
elas possam ser representadas todas as
coisas, e que, se ai estivessem, por exemplo,
penas, estas sbé serviriam para pintar
passaros ou penachos”.

(Italo calvino, Porque ler os Classicos)



RESUMO

O presente trabalho pretende dar uma contribuigao
ao pensar sobre a alfabetizagdo de adultos, através do viés
do Imagindrio. Partindo das dificuldades apresentadas pelos
educandos adultos em processo de alfabetizagdo, e de
observagdes da pesquisadora gquanto &s representagdes dos
alunos em relagdo ao conhecimento da lingua escrita, o estudo
do imagindrio tenta apresentar um novo olhar sobre esse campo
da pedagogia. Através do autor Gilbert Durand, realizamos uma
leitura acerca das representagdoes de um grupo de adultos
analfabetos, cujos significados sobre o ©processo de
alfabetizagdao os remetem a uma luta dualista, do bem contra o
mal, da 1luz contra as trevas, do '"saber" coni:ra o "nao-
saber"; através de uma transcendéncia estdtica ou por uma
conquista através do tempo. Através de Duborgel, & analisado
o uso de imagens na escola, as quais sdo substituidas também
por textos semelhantes, formando uma série de dispositivos de
domesticagdo do imagindrio, empobrecendo-o, construindo uma
pedagogia social da observagdo e da razdo. Nosso trabalho
conclui que o processo de alfabetizagdo & um embate entre
significados, por um lado, aqueles marcados pela eficacia do
escrito, dada pelo carater funcional legitimado na sociedade;
por outro, pelas possibilidades de expandir o imaginario
sobre a leitura e escrita.



ABSTRACT

The present work aims at contributing to the
pondering over the teaching of reading to the adults, through
the perspective of the Imaginary. h

Based wupon the difficulties presented by the
students during the process of learning how to read, and on
the observations made by the researcher as to the students!
representations concerning their knowledge of the written
language, the study of the imaginary aims at presenting a new
view on this field of pedagogy. Through the author Gilbert
Durand, we have carried out a reading on a group of
illiterate adults' representations about the process of
learning how to read which has 1led us into a dualistic
struggle, the good against the evil, the 1light against the
darkness, the "knowledge" against the "ignorance"; through a
static transcendence or a conquest over the years. Through
Duborgel, it is analyzed the use of images at school,
substituted by similar texts, which ended up by developing a
series of devices that 1led to the 1limited use of the
imaginary, even to its impoverishment, thereby building a
social pedagogy which is only concerned with the observation
and reasoning. Our work has thus come to the conclusion that
the process of teaching how to read is a struggle among
meanings, on one hand, those characterized by the efficacy of
the writing, given by the functional character legitimized by
the society and, on de other hand, by the possibilities of
spreading the imaginary over the reading and the writing.
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INTRODUGAO

-

O inicio & sempre um desafio, um convite da pagina
em branco & imaginagdo: Como preenché-la? O que estudar? Que
problema construir e desenvolver?

Evocando minha experiéncia em Alfabetizagdo de
Adultos, cuja pratica de cinco anos, a cada dia me remeteu a
novos questionamentos, e levou-me a buscar novas compreensdes
possiveis pela via do imaginéario.

Parti dos pressupostos de que o adulto
alfabetizando ja tem construida uma série de conhecimentos e
saberes de sua vivéncia, assim como suas estruturas fisicas e
psicolégicas ja estdo desenvolvidas; ou seja, que os adultos
educandos ja tem construida uma série de estruturas internas
sobre as quais, ou através das quais, véem e organizam o
mundo e a si mesmos no mundo; elas também deveriam explicar e
justificar suas relagbes com a aprendizagem ou ndo-
aprendizagem.

Através da teoria do Imagindrio em Gilbert Durand,
vou enté&o perseguir os sentidos profundos gque aparecem
representados nas imagens do "saber" e do "ndo-saber": que
sentidos s&o dados pelo analfabeto a essa aprendizagem? E a
esse conhecimento? Esses sentidos, dando-se a conhecer
‘através das representagdes imaginarias, implicariam, de
alguma forma, na prépria aprendizagem?

Buscarei, entdo, entre o confronto/encontro da
subjetividade/objetividade do adulto ndo alfabetizado e os
cdédigos e simbolos anunciados pela sociedade letrada,
encontrar o mundo do imagindrio, da apreensdo imediata,
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intuitiva, da apreensdo dos sentidos mais profundos do que
significa ser analfabeto ou ser alfabetizado para um grupo de
educandos adultos em processo de alfabetizacgdao.

Os sujeitos que participam da pesquisa séo,
principalmente, dois grupos da primeira etapa da
alfabetizagdo, num total de 20 alunos, funcionarios da
prefeitura (uma turma de garis e outra de varias
secretarias), cujas turmas sdo pertencentes ao SEJA (Servico
de Educacgdo de Jovens e Adultos) da Secretaria Municipal de
Educacgao de Porto Alegre.

Nesses dois grupos, além de professora, também fui
pesquisadora, o gque me permitiu construir Jjunto com os
alunos, atividades que se mostraram significativas para essa
analise. Mergulhada no campo, pude também registrar
depoimentos espontdneos dos educandos e observar suas outras
produgdes textuais, gque acabaram se revelando materiais
importantes para a compreensdo do imagindrio dos adultos
analfabetos.

Essas dquestdes, junto com uma introdugdo & teoria
do imagindario em Gilbert Durand e seus métodos de
investigagdo e andlise, encontram-se no primeiro capitulo
dessa dissertacdo.

O segundo capitulo trata das histdérias de vida e da
andlise, propriamente dita, das representagdes imaginarias
trazidas pelos educandos adultos.

J& no terceiro capitulo dessa dissertagdo, busco
trazer alguns pressupostos para uma pedagogia social do
imagindrio quando, através do autor Bruno Duborgel, analiso
uma série de dispositivos sociais e escolares do uso da
imagem e do texto, que acabam por desvalorizar o imaginirio,
condenando-0 a um segundo plano, ao mesmo tempo que se



instaura uma pedagogia social da observacgao e da
classificacdo objetivista e racionalista.

0 desafio que me coloquei, de compreender através
de um novo olhar sobre as problematicas gque envolvem a
educacdao de adultos, ndo foi sempre féacil. No entanto, o
prazer de aprender e de recriar o conhecimento s&o muito mais
fortes, pois, de alguma forma, sdo também instaurativas da
esperanca, da remitificagdo do mundo pedagdgico, da busca de
sentidos que alimentam nossos sonhos de educadores.



capiTuLo I

O IMAGINARIO E A ALFABETIZAGCAO DE ADULTOS

1.1 Construindo o problema

"Temos que refletir tanto sobre as atitudes, as
expectativas e as crengcas que outros grupos étnicos,
outras classes sociais ou outros grupos de idade possam
ter sobre a escrita, como sobre as atitudes e as crencas
sobre a escrita compartilhadas dentro da prépria tradicdo
escrita, elaborada por minorias letradas ligadas ao poder
politico e econémico." (1 )

"Nos es preciso imaginar y construir lo que
podriamos ser para desembarazarnos de esta especie de
"doble coercion” politica que es la individualizacién y
la totalizacibébn simulténeas de las estruturas del poder
moderno”. (2 )

Sdo grandes os desafios colocados para a Educacao
Popular de hoje. A perda de sentido das "“palavras de ordem"
"conscientizagdo" e "transformagdo" na experiéncia histérica
dos educadores populares, ao menos nos moldes em que vinham
se desenvolvendo, desafia novos olhares sobre a problematica.

1 )y GNERRE, Maurizzio. Linguagem, Escrita e Poder. Siao
Paulo, Martins Fontes, 1991, p.45.

2 ) FOUCAULT, Michel. Tecnologias del yo y otros textos
afines. Barcelona, Ed. Paiddés, 1990, p.24.



Em minha experiéncia junto a alunos adultos (pois é
pouca minha experiéncia com jovens), venho observando que os
trabalhos que envolvenm imaginagdo e criagdo, em geral,
parecem ser  bastante dificeis e doloridos para eles. A
maioria dos grupos de alfabetizandos adultos ndo conségue ir
além da sua penosa realidade, do que esta lhes oferece ou,

entdo, reproduzem o ideal capitalista no seu sonho de

ser=ter.

Esta forma de pensar a realidade pode ser
plenamente Jjustificada por suas experiéncias, onde a
concretude de suas vidas 1lhes exige, para a prdpria

sobrevivéncia, o desenvolvimento do pensamento no sentido de
uma 1lé6gica Dbastante concreta e pratica. Bernis (3 )
acrescenta a dificuldade de invengdo da inteligéncia adulta,
diferenciando-a da crianga, em funcdo do embarago causado
pela funcdo habitual de um objeto, ou seja, "o adulto tem
dificuldade de 1imaginar outras relagbes objetivas além
daquelas que sua experiéncia lhe fez conhecer durante longa
data”, construindo estruturas que podem oferecer resisténcia
a novas invengodes.

Mas ndo somente a imaginagdo se mostra dolorosa,
também a construg¢do da leitura e da escrita & muito dificil
para a maioria desses adultos, o gque me parece bastante
diferente do trabalho de alfabetizagdo de <criangas: a
psicogénese, seus conflitos e sua superagdo aparecem de forma
bem mais natural para o educando infantil.

Os educandos adultos possuem uma série de
conhecimentos e saberes de sua vivéncia, assim como suas

estruturas fisicas e psicolbégicas ja estdo desenvolvidas de

3 ) BERNIS, Jeanne. A Imaginacdo (Do sensualismo
epicurista i psicandlise). Rio de Janeiro, Jorge Zahar
Editor, 1987, p.88.



alguma forma, mesmo que sofram mudangas ao longo de suas
existéncias. Ou seja, diferentemente das criangas que estdo
num processo bastante mais dindmico de construgdo de si e do
mundo, os adultos j& tém construida uma série de estruturas
internas sobre as quais, ou através das quais, véem e

organizam o mundo e a si mesmos no mundo.

Os adultos trazem, entdo, suas opg¢des religiosas,
suas crengas, seus mitos, seus saberes que sustentam suas
explicagdes do mundo e de si préprios, que justificam e dao
sentido para suas vidas ; também justificam e sustentam suas
relagdes com a aprendizagem ou ndo-aprendizagem dos contetdos
da alfabetizagdo: "Foi Deus quem quis que eu aprendesse”,
"ndo consigo aprender porque fizeram um "trabalho" para mim",

etc.

Em relagdo ao conhecimento, parece também haver uma
aura mistica que o circunda, como nessa fala de um aluno em
seu primeiro dia de aula: "serei outro(depois de aprender a
ler e escrever), vereli o mundo de outro jeito"”. Certamente a
frase contém sua verdade, no sentido das possibilidades que o
conhecimento do cdédigo da escrita pode proporcionar, mas
também pode-se pensar que existe todo um imaginario desses
adultos em relagdo as pessoas que léem e escrevem, como se
elas fossem completamente diferentes e que esse conhecimento
as faria se tornarem também outras, totalmente diferentes do
que sao hoje.

Sem ddvida, sdo inGmeras as dificuldades que
uma pessoa gque nado sabe ler nem escrever enfrenta .
Provavelmente, nem mesmo conseguiriamos imaginar,
aproximadamente, o que seja ser analfabeto numa sociedade
letrada como a nossa, ja que a leitura e a escrita tornaram-
se para nds, letrados, atos habituais, "naturais". Mas, para
o adulto analfabeto, esse conhecimento aparece em inGmeros
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depoimentos como sendo uma arma, um instrumento de 1luta, ou
uma defesa: "para ser alguém”, "para ser respeitado”, "para
ndo ser chamado de burro”. Junto a isso, também aparece uma
busca de autonomia, bastante vinculada aos depoimentos
anteriores: "para ndo precisar de ajuda”, "para poder andar
sozinho", etc. Entdo, para além das questdes objetivas, onde
aparece a necessidade do conhecimento das letras, ha também
todo um mundo simbdlico, o da subjetividade desses adultos,
gque reclama essa necessidade.

Para o adulto que ndo sabe ler nem escrever, viver
numa sociedade onde os signos graficos tornaram-se um simbolo
social que relaciona o "ser" ao "saber" e ao "poder", &
sofrer uma constante e profunda violéncia simbélica (4 ).
Esse adulto ganha aqui um estatuto, um lugar especifico, o de
analfabeto, muito diferente do iletrado que vive numa
sociedade agrafa (5 ).

O fato de um grande nGmero de adultos néo
necessitar da leitura e da escrita para suas necessidades
diarias, pois desenvolveram outras formas de ler o mundo que
lhes permite sobreviver, e de muitos permanecerem no projeto
SEJA (Servigo de Educagdo de Jovens e Adultos / Secretaria
Muunicipal de Educagdo de Porto Alegre) durante anos, sem
significativos avangos no seu processo de alfabetizacgio,
indicam, no minimo, que o carater subjetivo que envolve a
educagdo estd plenamente presente. Talvez o projeto SEJA se

4 ) violéncia simbdlica & aqui compreendida como a
violéncia encerrada num campo de relacdes de forga (relagdes
sociais), onde o poder & dissimulado e transfigurado,
permitindo a imposigdo ou a legitimagdo da dominagdo de
classes. Cf. BOURDIEU, Pierre. O Poder Simbdélico. Lisboa,
Difel, 1989, p. 11, 12, 14 e 15).

5 ) OLIVEIRA, Marta Kohl de. "Analfabetos na Sociedade
Letrada: Diferencas culturais e Modos de Pensamento". In:
Travessia: Revista do migrante. Janeiro/Abril/92,p.17-20.



configure em uma possibilidade encontrada por esses adultos
de se recriarem, através de conhecimentos de varias ordens,
como também, uma possibilidade de criar para si um novo lugar
no mundo.

Uma pedagogia fundada no construtivismo (6 ) como
linha filosdéfica e epistemolédgica, e na educagdo popular
(7 y, deveria, a meu ver, obter rapidos e eficientes avancos,
ainda mais em se tratando de adultos. Mas, por mais que se
tenha conseguido fazer avangar esse processo de conhecimento
dos alunos, algumas questdes carecem ainda de compreensido
tedrica. Constatamos, por exemplo, que a grande maioria dos
alunos evadidos havia obtido avangos no seu processo de
alfabetizacgdo (ndo ha, infelizmente, no projeto, a
quantificagdo desses dados), sendo dque uma grande parte
desses estava exatamente no momento de descoberta da hipdtese
alfabética da 1lingua, correspondente ao nosso sistema
lingliistico.

O gque provoca a evasdo desses alunos nesse
importante momento da alfabetizagdo? O que impede(iu) esses
alunos de tomar posse desse conhecimento? Porque esses alunos
ndo se alfabetizam(ram) dentro ou fora da escola?

6 ) BECKER, Fernando. "O que & Construtivismo?". In:
Revista de Educag¢do AEC, ano 21, n. 83, abril/junho de 1992.
p. 7-15.

7 ) w0 termo popular, com que se adjetivam tais
praticas educacionais, adquire uma acentuada conotacdo de
classe (depois dos anos 60). O popular ndo & unicamente
sinénimo de pobreza, de marginalidade, mas também uma alusio
a grupos e movimentos sociais que compartilham uma situacgdo
de dominio social e econémico. Sdo, na maioria das vezes,
setores aos quais se negou sua qualidade de sujeitos
politicos; setores que ndo participam ou participam
subalternamente dos beneficios do trabalho, do poder e da
cultura". GAJARDO, Marcela. Pesquisa Participante na América
Latina. Sdo Paulo, Ed. brasiliense, 1986. p. 15.



Procurando alguma resposta através da psicogénese
da lingua escrita, pode-se pensar em algumas formulagdes mais
dbvias: que esses alunos ndo vivenciaram suficientemente uma
interag¢do intencional com os signos lingliisticos; que faltou
experienciar o uso significativo da 1lingua escrita em seus
mais diversos contextos, para assim buscar uma interacdo
intencional; que esses adultos ndo tiveram acesso a
informantes da 1lingua, necessdrios para o sujeito construir
suas hipdéteses e avangar nesse processo.

Para alguns casos, talvez essas respostas sejam
suficientes, mas ndo para um grande namero deles. E certo que
muitos desses adultos vém do meio rural, onde esse
conhecimento ndo carece de tanta importdncia quanto no meio
urbano. Outros sdo jovens, filhos de migrantes, crescidos na
periferia da cidade, em familias que também ndo dominam o
cdbdigo escrito e, portanto, ndao vivenciaram em suas casas o
uso da escrita em todos os seus fins sociais. De qualquer
forma, vindos do interior ou das vilas urbanas, eles tém
plena consciéncia da necessidade desse conhecimento. Ninguém
melhor que o analfabeto pode descrever as inlmeras situacdes
onde aparece essa falta, gquando foi necessario, quando urge
saber. Nesse caso, pode-se ver as inGmeras estratégias de
leitura, num sentido amplo, desenvolvidas por esses adultos
para suprir essa "deficiéncia" (que vdo desde os simbolos
menos convencionais e arbitririos, como as cores de um
onibus, até os mais convencionais e arbitrarios, nos quais a
relagdo é 1imotivada e exata (8 y, como os signos
lingliisticos).

Esses adultos trazem uma grande bagagem de vivéncia
significativa da 1lingua escrita, diferente talvez das
criangcas de classes populares gque ndo tém ainda essa

8 ) BARTHES, Roland. Elementos de Semiologia. Sido
Paulo, Cultrix, 1992, p. 41.



ampliagdo do mundo social, dada em dgrande parte pelo
trabalho. A grande maioria dos adultos que busca se
alfabetizar & capaz de fazer predigdes muito aproximadas do
conteGdo real de varios textos escritos como: Jjornais,
revistas, 1livros, bulas, placas de rua, embalagens, etc.
Entdo, sendo a escrita uma enorme necessidade, "faz falta pra
tudo”, como eles dizem, fica dificil afirmar a falta de

vivéncia significativa com a lingua escrita.

O adulto que busca se alfabetizar demonstra um
desejo enorme de aprender, um desejo que o leva a um esforgo
muitas vezes penoso. Como um aluno que, num dia muito frio,
molha completamente sua camisa na tentativa de ler um pequeno
texto, ou uma outra aluna que emagrece dez quilos num nés
porque ndo consegue dormir, sonhando com as letras. Mas por
que esse processo vem carregado de tantas dificuldades? Ha,
no entanto, também alunos que, apesar de estarem plenamente
cénscios dessa necessidade de aprender, estabelecem uma
relagdo realmente passiva diante do desafio de realizar essa
tarefa. Um exemplo tipico na escola & o fato dos alunos,
inclusive os que freqilientam as etapas mais avangadas da
alfabetizagdo, ndo conseguirem escrever a palavra "taxi",
mesmo que todos os dias vejam a palavra escrita nos taxis que
percorrem a cidade. Nesse caso, o problema continua nio sendo
a falta de interagao intencional, mas o que lhes impede de
arriscar, de buscar questionar esses signos, enfim, o que
lhes impede até mesmo de interagir ?

0 desejo, de acordo com Guattari e Rolnik (2 )
corresponde a um certo tipo de produgcdo que se inscreve na
economia do desejo, abrangendo um nivel pré-pessoal, as

relagdes de identidade ou intra-familiais, assim como todos

9 ) GUATTARI, Felix e ROLNIK, Suely. Micropolitica:
cartografias do Desejo. Petrépolis, Vozes, 1986, p. 239 e
240.
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os niveis do campo social. Tanto o desejo <como a
subjetividade s&o compreendidos como uma construgdo social,
vivida pelos individuos em suas existéncias particulares, e
que pode ser assumida tal como o individuo a recebe, ou ser
reapropriada por uma relagdo de expressdo e criagdo pela
criatividade semiética (outros processos de semiotizacgéao
diferentes das ordens constituidas) (10 ), Junto a essa
compreensao, os Autores néo propdem gualquer outra
modelizagdo,

"a ndo ser que isso esteja requisitado pela
vivéncia de uma determinada problem&tica. Neste caso
daria para retomar tal problemdtica de modo mais preciso,
tentando mostrar quais semibticas corporais, icdnicas, de
linguagem, quais encodificag¢bes magquinicas,
representagbes de sistema de valor, estdo agenciados para
engendrarem um fato subjetivor (11 ),

Sobre a questdo da falta de informantes da lingua,
também fica dificil aceitar passivamente essa resposta. HA
inGmeras situagdes possiveis para obté-las, a comegar pelo
seu préprio nome. Depois, muitos tem filhos que freqgilientam a
escola, e varios passaram algum tempo na escola quando
pequenos ou freqiientaram algum projeto do tipo "campanha de
alfabetizagdo" . Ou seja, & bastante menor o nimero de alunos
que ndo tém nenhuma informag¢do da lingua escrita, que nédo
conhece nenhuma letra. Ao se ver a capacidade de predigdo dos
textos pelos adultos, poder-se-ia esperar que dal também
tirassem informag¢des. O fato & que a maioria dos adultos que
ndo se alfabetizaram gquando criangas, continuam nas
estatisticas do analfabetismo.

10 y 1dem, op. cit., p. 33 e 240.
11 y 1dem, op. cit., p. 241.
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A lingiiistica (12 ) acrescenta alguns fatores que
podem contribuir para essa dificuldade dos adultos em se
alfabetizar: por um lado, a diferenga entre a fala e a
escrita, visto que a maioria desses adultos praticam um
dialeto de classe/grupos sociais, tornando essa diferenga
ainda maior; por outro lado, o conteido e as referéncias
implicitas nas palavras e textos escritos referem-se, muitas
vezes, a realidades ndo conhecidas por esses sujeitos,

realidades a que ndo tiveram acesso nem participacdo.

Paulo Freire (13 ), o grande mestre da Educagao
Popular, traz novas formas de ver as dificuldades da
alfabetizagdo de adultos. Neste livro, faz uma releitura de
sua experiéncia em alfabetizacdo de adultos na Africa e, além
de outras reflexdes, analisa o pfoblema do analfabetismo
funcional nos Estados Unidos. Para Freire, a negag¢do de um
grupo em se alfabetizar pode ser a demonstragdo de uma forma
de resisténcia, uma negagdao desses grupos em aprender a
lingua do dominador, a deixarem suas linguas ou dialetos
pelos gquais tém organizado suas visdes de mundo, suas
- ideologias. Pois, a 1linguagem tem um enorme papel na
construgdo da subjetividade humana.

Essa resisténcia, mesmo que inconsciente, traz sua
positividade, mas as avessas, como discute Apple (14 ), pois
tal forma de resisténcia acaba levando esses grupos a
reproduzir o mesmo sistema de opressdo que tentavam negar. Ou

seja, a resisténcia em apreender a lingua escrita, a lingua

12 )y GNERRE, Maurizzio. Linguagem, Escrita e Poder. Sio
Paulo, Martins Fontes, 1991.

13 )y FREIRE, Paulo e MACEDO, Donaldo. Alfabetizagdo:

leitura do mundo, leitura da palavra. Rio de Janeiro, Paz e
Terra, 1990.

14 y APPLE, Michael W. Educacdo e Poder. Porto Alegre,
Artes Médicas, 1989.
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que os oprime, também os mantém afastados da possibilidade de
uma maior participagdo e insergdo social, mantendo-se o
circulo de poder-saber que os coloca em posigdo de submissédo

social, com menos opgdes de escolha.

As contribuigdes assinaladas parecem-me importantes
no sentido de mudar o foco de uma exclusdo passiva,
conformada e resignada das classes populares, para outro, que
coloca em evidéncia os sujeitos, suas atividades, mesmo que

pela negagdo, em diregdo & liberdade e & autonomia.

As solugdes encontradas pelos tedricos da
resisténcia (15 ) para essas questdes apontam para o trabalho
de reflexdo e racionalizagdo desses processos por aqueles que
os vivem, uma elaboragdo através da consciéncia que venha a
desvendar suas praticas e a modifica-las, para construir
acdes realmente transformadoras da realidade social. Sem
negar a 1importédncia desse trabalho de reflex3o e de
conscientizagdo, ©parece-me que as questdes diretamente
relacionadas com a subjetividade, com os sentimentos, com os
sentidos que explicam suas vidas, com a integridade da
totalidade humana desses sujeitos, deveriam exigir uma
compreensdo mais aprofundada desses mecanismos internos, para
assim colaborar na intervengdo dos educadores Jjunto Aas
classes populares.

Que sentidos mais profundos regem tais formas de
resisténcia? Que valores s3o por elas reafirmados? Seria o
desvelar da consciéncia suficiente para a transformacdo
desses sujeitos e de suas formas de resisténcia na diregdo de
uma real libertagdo ?

15 ) GIRIOUX, Henry. "Teorias de la Reproduccién y la
Resistencia en la Nueva Sociologia de la Educacidén: un
andlisis critico". In: Revista Colombiana de Educacién, IUP,
n. 17, 1986.
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Querendo exatamente interferir nesse processo de
construgdo da autonomia e da cidadania dos sujeitos/grupos
das classes populares, penso que a questdo do imagindrio pode
vir a ser mais uma contribuigdo para o esclarecimento dessa
dimensdo dos seres humanos, onde a simples consciéncia ndo
parece suficiente para modificar a realidade. A realidade,
sua consciéncia e o imaginario constrdéem-se numa intima
relacdo de reciprocidade, interferindo uma dimensdo na outra,
possibilitando desejos de mudanga, realizando-se um no outro
através da imaginagdo criadora, da imaginagdo construtora de
sentido, pois & essa, enfim, que mantém viva a chama da
realizagdo do humano em cada ser.

Poderia, novamente, retornar & guestdo anterior:
esses adultos, apesar de serem sujeitos com plena
consciéncia da necessidade desse conhecimento, enfrentam, no
entanto, uma série de desafios internos para se permitirem
alfabetizar.

Uma dGltima questdo que gostaria de levantar como
integrante das Jjustificativas sobre as dificuldades de
alfabetiza¢éo desses educandos, é a baixa auto-estinma,
principalmente daqueles cujo percurso & marcado por um
histérico de fracasso escolar. Essa questdo s vem reforgar
as dificuldades acima levantadas, pois acabam por reforgar a
mistica desses sujeitos em torno do conhecimento das letras,
distanciando-os ainda mais da possibilidade de aprender, por
terem a "cabega fraca", acabando por legitimar as posigdes
subalternas que ocupam na sociedade.

A construgdo do conhecimento parece envolver
dimensdes muito anteriores &s da "razdo" ou da "ldégica", e

mesmo nelas permanecem presentes (16 ). Nem por isso o

16 ) KOLAKOWSKY, Leszek. A Presenga do Mito. Brasilia,
Editora da Universidade de Brasilia, 1981.
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processo de conhecimento & uma construgdo inconsciente. O
conhecimento & promovido pelas diversas dimensdes que
perpassam o ser humano, desde seu corpo, que sente fome |,
frio ou calor, prazer e dor, até seu espirito, que alimenta
fantasias, utopias, sonhos, medos e desejos. E nesse
entrelacamento de dimensdes, presentes na realizagdo humana,
gque se encontra também a vontade de saber, de descobrir, de
construir.

1.2 A questdo do imagindrio e a educagdo de adultos

"0 imagindrio ndo & a imagem, & uma relag¢do do
objeto com a nossa sensibilidade, por meio da emog¢do, com
o0 nosso espirito através da significagdo". (17 )

"Antes (de se alfabetizar) eu era cego, era
como se eu tivesse sempre um muro na minha frente".
(Aluno, segundo Diario de Classe)

Dentre essas dimensdes, vejo o imagindrio despontar
como um grande universo a reger, através de sua propria
légica e razdo, através de seu proéprio cédigo e linguagem
(imagens e simbolos), motivagdes desconhecidas, ndo esperadas
pela 1ldégica racionalista, impulsos préprios gque nunca
alcangam completamente a consciéncia. Porque o sentido ndo é
dado a priori como determina uma andlise
objetivista/determinista, mas constitui-se no fazer, nas

interagdes continuas com o "outro" e com o "mundo".

Nesse sentido, o imagindrio @& mais um percurso do
que um lugar, um caminho que atravessa o mundo subjetivo e
objetivo, que se constrdéi através dos sentidos nessa via de

17 )y BERNIS, Jeanne. A Imaginagdo (Do sensualismo
epicurista 4 psicandlise). Rio de Janeiro, Zzahar, 1987, p.19.
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duas mdos, permeado pelo mundo social. Marcel Postic (18 )
diz:

"0 desencadeamento da atividade imaginaria é
provocado por encontros emocionais entre o real e mim
mesmo. Eu me descubro ao mesmo tempo em que ajo. Mas essa
descoberta ndo é racional: ela é mais vivida do que
percebida, ela se estabelece a maneira das
correspondéncias, no sentido em que Charles Baudelaire
emprega a palavra para designar as harmonias secretas
entre os estados de alma e o universo, entre o real e o
sobrenatural”.

Para estudar o imaginario, Gilbert Durand (19 )
propde a Antropologia entendida como o conjunto das
ciéncias que estudam o homo sapiens, como a area que pode
melhor apreender a complexidade desse estudo, sem a

colocagéo de limitag¢des a priori, advindas do
culturalismo, da psicologia ou da sociologia. O autor
enfatiza essa necessidade ao situar-se no ‘"trajeto

antropolégico, ou seja, a incessante troca que existe ao
nivel do imaginario entre as pulsbdes subjetivas e
assimiladoras e as intimagbes objetivas que emanam do
meio cbésmico e social" (20 ).

A investigacdo antropolégica deve, entdo, se
instalar num caminhar reversivel pois "h& génese reciproca

que oscila do gesto pulsional ao meio material e social e
vice-versa" (21 ).

Durand utiliza-se também dos estudos de Piaget para
compreender o funcionamento do imagindrio, como quando diz:

18 ) POSTIC, Marcel. O Imagindrio na Relagdo
Pedagdgica. Rio de Janeiro, ‘Zahar, 1993, p.14.

19 ) DURAND, Gilbert. As Estruturas Antropoldgicas do
Imagindrio. Lisboa, Editorial Presenca, 1989, p. 29.

20 y 1dem, op. cit., p. 29.
21 y 1Idem, op. cit., p. 30.
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"No fim das contas, o imaginadrio ndo é mails
que esse trajeto no qual a representagdo do objeto se
deixa assimilar e modelar pelos imperativos pulsionais do

sujeito, e no qual, reciprocamente, («..) , as
representagbes subjetivas se "explicam". pelas
acomodagbes anteriores do sujeito ao meio objetivo”

(22 ).

Deste ponto de vista, os sujeitos, durante toda sua
vida, aplicam esquemas adquiridos anteriormente, para
engendrar uma nova assimilagdo frente a um novo problema,
tanto intelectual como afetivo. Essa transferéncia dos
esquemas ndo & do dominio do sujeito, pois exclui, como diz
Durand, "a consciéncia do eu e a tomada de consciéncia dos
mecanismos assimiladores” (23 ), sem esquecer as intimacdes
sociais, que nesse processo de acomodagdo o sujeito constrédi
seu conteldo semdntico.

Segundo Piaget (24 ), a vida afetiva, como a vida
intelectual, é& uma continua adaptagdo, e as duas ndo sé&o
somente paralelas, mas também interdependentes, sendo que uma
interfere na outra, com a vantagem dos esquemas afetivos
sobre os da inteligéncia. Para esse Autor, sempre uma parte
deste processo permanece inacessivel aos sujeitos, pois
independem da consciéncia:

"Ali onde a inteligéncia é mais liacida, o
mecanismo das assimila¢bes ultrapassa a tomada de
consciéncia, ndo se voltando sendo para os resultados e
remontando em seguida, por uma reflexdo recorrente e

22 )y Idem, op. cit., p. 30.

23 y 1Idem, op. cit., p. 30.

24 ) PIAGET, Jean. A Formagdo do Simbolo na Crianca:
Imitag¢do, Jogo e Sonho, Imagem e Representagdo . Rio de
Janeiro, 2Zahar, 1975, cap. VII.
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sempre incompleta, da periferia para um centro gque nao
atinge jamais" (25 ).

Completando a idéia:

"Na medida exata em que a assimilag¢do leva
vantagem sobre a acomodagdo ou se dissocia dela, entdo o
sujeito ndo tem mais, por esse proprio fato, & sua
disposig¢do, para compreender suas prbprias reagbes, que
um modo calcado precisamente sobre a assimilagdo como
tal: o pensamento simbbélico" (26 ).

Através do pensamento simbdlico, ou do simbolo,
pode-se ter acesso a essa relagdo entre os imperativos bio-

psiquicos e as intimagdes do meio, ou seja, ao imaginario.

Na alfabetizagcdo de adultos, especificamente, a
relagdo dos alunos com o conhecimento vem carregada de uma
ampla e longa experiéncia social, construida no contexto
desta sociedade. Essa relagdo pode ser conhecida através dos
simbolos e imagens que ela contém e que a mantém.

A dificuldade e o sofrimento demonstrados por
esses adultos, o aumento da evasdo no momento em que o
educando comega a descobrir a escrita alfabética, parecem-me
estar ligados, além de outras questdes, ao imaginario
construido em relagdo ao conhecimento da leitura/escrita e as
pessoas que possuem esse conhecimento. Esse imagindrio esta
pontuado por representacdes e imagens de poder, de 1luta, de
possibilidades e de diferengas, as quais medem uma distancia
de exclusdo social, politica e econdmica desses sujeitos para
si préprios.

Essa distancia parece tdo grande que nem mesmo na
imaginagdo é permitido ocupar um outro 1lugar, diverso

25 ) Idem, op. cit., p. 269.
26 y Idem, op. cit., p. 270.
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daquele que ndo sabe, do analfabeto. Entre aqueles que ainda
ndo dominam o cdédigo alfabético, quando solicitados a se
colocar no lugar do outro, a imaginar como esse outro agiria,
ficam presos a si mesmos, amarrados em seus prdprios corpos e
sentimentos. Um aluno declara, por exemplo, ser impossivel
para ele pensar o que faria, numa situagdo dada, o diretor da
secretaria onde trabalha, pois "como vou saber se ndo sei nem
ler e escrever direito?... Eu ndo posso fazer isso porque
nunca vou ser diretor". Ou ainda, outro aluno ndo consegue
escrever, numa determinada atividade, que teria corrido atréas

de um carro, pois estava com um problema na perna.

Outro caso do pensamento simbélico do aluno é a
adequagdo de textos/histdérias aos seus préprios esquenmas,
transformando-as no momento de reconta-las, por exemplo, de
acordo com seus prdéprios valores, concepgdes, desejos ou
sentimentos. Numa histéria lida em aula por alunos que ja
dominam o cdédigo escrito, parecia inaceitdvel para muitos o
fato de uma gaivota ter caido por tentar voar mais 1longe
(Ferndo Capelo Gaivota), pois "passaros ndo caem", "“alguém
deve ter dado um tiro nela".

O que aparece aqui também é uma relagdo com a
verdade, bastante presente em suas imagens sobre a escrita:

Py

"se ta& escrito, é& verdade”. A palavra, quando escrita, ganha
um novo valor, é& quase sagrada, fica sacramentada, registro
imével, marca sobre o papel, pensamento materializado que
ganha vida proépria: ndo & tudo ou gualquer coisa que pode
ser escrito. Alguns adultos surpreendem-se, por exemplo, que
coisas absurdas ou imaginadas possam ser escritas; para
alguns, s6 devem ser escritas coisas boas e bonitas: "isso é
feio, n8o d& para escrever”, comentidrio de uma aluna quando
solicitada a escrever uma situagdo desagradavel que havia
relatado oralmente.

Ha diferencas entre as andlises sociais orais
(muitas vezes, bastante apuradas e criticas) e seu registro

19



no papel: elas acabam muitas vezes completamente distorcidas,
ou com sentido oposto & analise anterior. Emilia Ferreiro
(27 )y, observando sujeitos adultos e criangas pré-silabicos
(que utilizam suas primeiras hipéteses sobre a 1lingua
escrita, sem correspondéncia entre fala e escrita), percebe
que a falsidade de uma preposigdo & impedimento para sua
representagdo por escrito. Essa concepgdao pode estar
relacionada com a hipbétese utilizada por esses sujeitos para
compreender a escrita, no caso, da lingua escrita representar
o "nome das colsas, pessoas", sendo um substituto delas.
Portanto, o gque ndo existe, ou & falso, ndo pode ser
representado,

ou sb o pode de forma distorcida, com 1letras tortas, por
exemplo.

Mas a Autora ainda relaciona essas concepgdes aos
"processos de sacralizagdo", quando a posse da escrita esta
relacionada ao poder (28 ): nas religides e seus 1livros
sagrados, a escrita & a forma escolhida para revelar Deus. No
mundo contemporéneo, vemos prevalecer a escrita como forma de
maior valor, nos documentos, titulos, registros, etc. A
palavra escrita contém o poder de comprovar a veracidade,
validar ou legitimar uma situagdo. A relagdo da escrita com a
verdade permanece em muitos adultos que ja alcancaram a
hipétese alfabética da lingua, o que sbé reforga a idéia de
"sacralizagdo" da escrita através das inGmeras relagdes de
poder que por ela se estabelecen.

Esta questdo se remete mais uma vez ao imaginario
dos adultos analfabetos sobre o conhecimento e &s pessoas que

27 y FERREIRO, Emilia. Alfabetizacdo em Processo. Sio
Paulo, Cortez, 1986.

28 ) Idem, op. cit., p. 104.
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o possuem, contribuindo para aumentar a dificuldade de
construcdo da leitura/escrita.

Ao mesmo tempo, numa relagdo de reciprocidade,
parece haver todo um imagindrio social construido em relagéao
ao analfabeto. Nas propagandas de Campanhas de Alfabetizacao,
por exemplo, & dito que "o analfabetismo deve ser eliminado,
erradicado", o que demonstra a vinculagdo de uma imagem
extremamente negativa do que possa vir a ser um analfabeto.
Ele aparece como um portador de um mal, de uma doenga
perigosa e talvez contagiosa, portanto deve acabar. No caso,
a campanha nao & a oferta de uma op¢do, uma possibilidade
oferecida 4&s pessoas dque ndo tiveram a chance de se
alfabetizar gquando pequenos, mas uma obrigacdo de toda a
sociedade em combate ao analfabetismo. O que parece terminar
com quaisquer outros valores que essas pessoas possam trazer,
ou seja, podem acabar de matar nos analfabetos toda a sua
vontade de ©participagdo e colaboragdo social enquanto

sujeitos que pensam, vivem e trabalham nesta mesma sociedade.

As Campanhas de Alfabetizagdo certamente podem ter
um papel bastante importante na producdo e difusdo do
imagindrio social sobre o analfabeto, mas ndo tém ai sua
origem. A histéria cultural da sociedade ocidental, que &
também uma histéria de saberes e poderes, de legitimagdo e
desvalorizagao de conhecimentos, poderia bem melhor
demonstrar essas fontes. A dquestd3o & dque esse imaginario
perpassa todo o tecido social, fazendo de certas imagens,
senso comum. Assim, pdéde-se ver nas AGdltimas eleicgdes
presidenciais, quando um "Lula" teve a possibilidade de
acesso ao poder, reacender as discussdes em torno da

capacidade politica e capacitagdo escolar/cultural de um
membro da classe operéria.

Faz parte da tarefa educativa, conhecer e quebrar
esse circulo de imagindrios sociais, complementares e

reprodutores da ordem social estabelecida, pois sustentam
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dentro de cada um e no todo social a possibilidade de

realizacdo, ou nido realizagdo, dessa aprendizagemn.

-

O estudo sobre o imagindrio & mais um caminho para
desvelar os diversos processos e dimensdes humanas envolvidos
na situagdo de aprendizagem gque, para o educando adulto,
significa uma enorme mudanga. O desafio nd@o parece nada
tranqgiiilo. Que mudanga é essa? Que sentidos, que significados
sdo dados pelo analfabeto a essa aprendizagem? E a esse
conhecimento? S3o construidos novos significados na medida em

que esse adulto se apropria da lingua escrita?

Se ha uma mudanga, ela implica também numa mudanga
que envolve toda uma histéria de vida, toda uma explicagdo do
mundo e de si mesmos, toda uma série de crenga e mitos gque
até entdo justificavam e davam sentido a suas existéncias, de
ser o que sdo. Entdo o analfabeto precisa morrer para dar
lugar ao alfabetizado. As representagdes de si, do
conhecimento e do mundo precisam transformar-se para permitir
a aprendizagem.

Como reconstréi entao, esse educando, suas novas
representagoes da leitura e escrita? Da sociedade? De si
mesmo na perspectiva de pessoa alfabetizada?

Entre (o) confronto/encontro da
subjetividade/objetividade do adulto ndo alfabetizado e os
cdbdigos e simbolos anunciados pela sociedade letrada, parece
encontrar-se esse mundo do imagindrio, mundo da compreensio
imediata, intuitiva, da apreensdo de significados mais
profundos do que seja ser analfabeto ou alfabetizado, do que
significa conhecimento ou ndo conhecimento; e & nesse mundo

que me parece possivel encontrar algumas respostas.
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1.3 O imagindrio em Gilbert Durand

"E a objetividade «que baliza e recorta
mecanicamente os instantes mediadores da nossa sede, é o
tempo que distende a nossa saciedade num laborioso
desespero, mas é o espa¢o imagindrio que, pelo contréario,
reconstitui livremente e imediatamente em cada instante o
horizonte e a esperanca do Ser na sua perenidade" (29 ).

Durand constrdéi sua concepgdo de Imaginario opondo-
se 4&s teorias intelectualistas e positivistas de todas as
areas humanas (psicologia, sociologia, etc.) que, de uma
forma ou de outra, contribuiram, e continuam contribuindo,

para a degradag¢do e desvalorizag¢do do imaginario.

Resumidamente, a sociedade ocidental teria sofrido
um longo processo de desvalorizagdo ontoldégica da imagem e
psicolégica da fungdo da imaginagdo, resultado dos triunfos
da explicacdo positivista correspondentes aos trés estados da
extingdo do simbolo: os dogmas e clericalismos em oposigdo &
presenga epifdnica da transcendéncia; o pensamento direto
(conceito e percepgdo) em oposigdo ao pensamento indireto; a
semiologia em oposigdo & imaginagdo abrangente. (30 )

A consciéncia representa o mundo de duas formas:
direta (percep¢do, sensagdo) e de forma indireta (objeto
ausente reapresentado & consciéncia por uma imagem). Ha
diferentes graus da imagem, desde uma adequacdo total até uma
inadequagdo mais acentuada. Entdo, h& dois tipos de signos:
os signos arbitrarios (puramente indicativos que remetem a
uma realidade significada, sendo presente, pelo menos

representivel) ; e os signos alegdricos (que remetem a uma

29 ) DURAND, Gilbert, As Estruturas ... op. cit. p.
296.

30 ) DURAND, Gilbert. A Imaginagdo Simbdlica. Sio
Paulo, Cultrix/EDUSP, 1988, cap. I, p. 23-39
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realidade significada dificilmente apresentavel, e que s&o
obrigados a figurar concretamente uma parte da realidade que

significam).

A Imaginagdao Simbdlica propriamente dita se
configura quando o significado nd3o é& mais absolutamente
apresentidvel e o signo s6 pode referir-se a um sentido, ndo a
um objeto sensivel. Imagem simbdlica & a "transfiguracg¢do de
uma representagdo concreta através de um sentido para sempre
abstrato" (31 ), Ppor isso, o ndo-sensivel em todas as suas
formas, as coisas ausentes ou impossiveis de se perceber sido

a area predileta do simbolo.

Desta forma, poderiamos compreender, em primeiro
lugar, que o Imaginario seria uma forma de consciéncia que
trabalharia, se constituiria pelas vias indiretas de
representagdo do mundo, ou seja, do mundo simbdlico, lugar
dos significados profundos.

Em segundo 1lugar, o imagindrio seria mais que
representagdo, pois as imagens que o constituem n3ao siao
signos arbitrdrios, mas signos motivados gque s3o sempre
simbolos. No simbolo constitutivo da imagem h& homogeneidade
do significante e do significado no seio de um dinamismo

organizador.
"A imagem - por mais degradada que possa ser
concebida - é ela mesma portadora de um sentido que né&o
deve ser procurado fora da significagdo imaginaria”. "O

sentido figurado é, no fim das contas, o Gnico que é
significativo, o chamado sentido préprio ndo sendo mais
que um caso particular e mesquinho da vasta corrente
semantica que drena as etimologias” (32 ),

31 ) DURAND, Gilbert. A Imaginagdo ... op. cit. , p.15.

32 ) DURAND, Gilbert. As Estruturas ... op. cit.

’

p.22.
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Assim, o simbolo constitutivo da imagem difere
totalmente do arbitrario do signo. O pensamento mesmo teria o
conteldo da ordem das imagens.

O simbolo, "pela propria natureza do significado, é
inacessivel, é epifania, ou seja, aparig¢do do indizivel, pelo
e no significante" (33 ). sumbolon, em grego ; Sinnbild, em
alemdo: o termo implica sempre a reunido de duas metades:
signo e significado (visivel e invisivel, forma e sentido).
Sdo ainda caracteristicas do simbolo sua inadequagdo e a
ambiguidade. Pelo seu cardter da redundadncia, pelo poder da
repeticdo é que o simbolo ultrapassa sua inadequacio
fundamental, corrigindo e completando inesgotavelmente a
inadequagédo.

As motivagdes simbdlicas, dos simbolos, podem ser
explicadas sob diversos prismas. Bachelard (34 ) tenta
explica-las através da caracteristica da ambiguidade do
simbolo, sendo essa, busca ou conquista adaptativa como
também sua recusa. Mas, ao longo de sua obra, o Aihtor acaba
por abandonar as intimagdes objetivas (mundo perceptivo e
coésmico) para ocupar-se apenas com O movimento dessa
trajetéria em si mesma.

Dumézil e Piganiol (35 ), preocupam-se apenas com o
carater funcional e social dos simbolos. Na busca das
motivagdes no psiquismo humano, a psicandlise traduziu a
imaginagao como'resultado de um recalcamento, de uma censura
(Freud) . Para Durand, ao contrario, a imaginag¢do aparece na

maior parte das vezes, no seu préprio movimento, como

33 ) DURAND, Gilbert. A Imaginagdo ... op. cit. 14-15

34 ) BACHELARD, Gaston. La Terre et les réveries de la
volonté. Apud: DURAND, Gilbert, As Estruturas ... p. 26.

35 ) 1Idem, op. cit., p. 26
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resultado de um acordo entre os desejos do ambiente social e
natural.

"As imagens ndo valem pelas raizes libidinosas
que escondem, mas pelas flores poéticas e miticas que
revelam" (36 ).

Durand propde entdo a Antropologia, compreendida
como o conjunto das ciéncias que estudam o homo sapiens, como
caminho para o estudo do Imagindrio, onde "nada de humano
deve ser estranho" (37 ). Define como trajeto antropolégico
"a incessante troca que existe ao nivel do imagindrio entre
as pulsbes subjetivas assimiladoras e as intimagdes objetivas
que emanam do meio cbsmico e social" (38 ). sendo que existe
génese reciproca dque oscila do gesto pulsional ao meio
natural e social e vice-versa.

0 autor utiliza-se também das concepgdes de Piaget
para explicar o imaginério:

"O imagindrio ndo é mais que esse trajeto no
qual a representagdo do objeto se deixa assimilar e
modelar pelos imperativos pulsionais do sujeito e no qual
(...), as representagbes subjetivas se explicam "pelas
acomodagbes anteriores do sujeito" ao meio objetivo"

(39 ).
O pensamento simbdlico &, assim, sempre assimilagdo
que se lembra, de algum modo, das atitudes acomodativas e
que, se "afasta qualquer assimilagdo atual", excluindo com
isso "a consciéncia do eu e a tomada dos mecanismos

assimiladores" ; ndo esquece, no entanto, as intimacgdes

36 ) DURAND, Gilbert. As estruturas ... , p. 29.
37 ) Idem, op. cit., p. 29.
38 ) Idem, op. cit., p. 29.
39 ) 1Idem, op. cit., p. 30.
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acomodativas que lhe ddo, de alguma maneira, o seu conteido
semantico (40 ).

Entende-se que & trajeto antropoldégico porque a
reversibilidade dos termos é caracteristica tanto do produto
como do trajeto. E o simbolo seria produto desse trajeto, ou
seja, da fisiologia & sociedade ou da sociedade a fisiologia,
e, através dele, o imagindrio se daria a conhecer. O
imaginidrio se esbogaria através do universo simb&élico dos
simbolos rituais (redunddncia dos gestos), dos Mitos e
derivados (relacgdes lingliisticas) e dos simbolos
iconograficos (imagens).

No livro As Estruturas Antropolégicas do
Imagingrio, Gilbert Durand buscou delimitar os grandes eixos
dos trajetos antropoldégicos gque os simbolos constituem e
mostrar as vastas constelagdes de simbolos, estruturados por
um isomorfismo dos simbolos convergentes. Convergéncia é& uma
homologia (equivaléncia morfoldégica) mais do que uma
analogia. Os simbolos constelam porque sdo varia¢des sobre um
mesmo arquétipo. Essas convergéncias podem levar em conta o
aspecto estatico (cristalizagdo de simbolos) e/ou o aspecto
cinemdtico (imagens de gestos). Durand leva em conta esses
dois aspectos, mas defende dque o aspecto verbal sempre
prepondera sobre o substantivo. Dai a constancia dos
arquétipos ndo ser a de um ponto no espago imaginario, mas de
uma "direg¢do", por serem "realidades dinémicas".

O autor, coerente com sua proposta de
"movimento", parte do bioldgico-psicoldégico, dos estudos da
reflexologia que trazem a contribuigdo dos gestos dominantes:
posigdo, nutrigdo e sexual ou ciclica.

40 ) 1dem, op. cit., p. 30.
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uma

"0 corpo inteiro colabora para a constituigéo
da imagem” (41 ).

Dessa forma, consegue organizar as imagens segundo

dinamica intrinseca, sem recorrer a critérios exteriores,

vdinamismo que & globalizante porque resulta do
<trajeto antropolbégico> (...) que tem em conta a
homologia do psiquico, do cbsmico, do social, e mesmo do
biolbgico, organizados numa significagdo integrada”

(42 ).

1.4 A fungdo da imaginagédo

"Para decepar a cabeg¢a da Medusa sem se deixar
petrificar, Perseu se sustenta sobre o que h& de mais
leve, as nuvens e o vento; e dirige o olhar para aquilo
que sb pode se revelar por uma visdo indireta, por uma
imagem capturada no espelho.”

"Mas sel bem que toda interpretacdo empobrece o
mito e o sufoca: ndo devemos ser apressados com os mitos;
é melhor deixar que eles se depositem na membria,
examinar pacientemente cada detalhe, meditar sobre seu
significado sem nunca sair de sua linguagem imagistica. A
ligcdo que se pode tirar de um mito reside na literalidade
da narrativa, ndo nos acréscimos que lhe impomos do
exterior.”

"Perseu consegue dominar a pavorosa figura
mantendo-a oculta, da mesma forma como antes a vencera,
contemplando-a no espelho. E sempre na recusa da visdo
direta que reside a forg¢a de Perseu, mas nd8o na recusa da
realidade do mundo de monstros entre os quais estava
destinado a viver, uma realidade que ele traz consigo e
assume como um fardo pessoal." (Italo Calvino, in "Seis
Propostas Para o Prbximo Milénio")

41 ) I1dem, op. cit. p., p. 36.

42 ) DURAND, Gilbert, Mito, Simbolo e Mitodologia.

Lisboa, Editorial Presenga,1992, p. 8.
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Que fungdes sdo atribuidas & imaginagdo? Que
relagdo se estabelece entre imaginaé&o e educacgdo? E dificil
para nds, frutos de uma educagdo de tradigdo icnoclasta,
tentarmos, agora, reintegrar a imaginagdo numa nova
compreensdo. Vemos a imaginagdo na histdéria da cultura
ocidental ser tratada, geralmente, como secunddria, ser
degradada como uma forma mais "primitiva" de compreender o
mundo; ser apreendida como 1ilusdo, evasdo da realidade,
opondo-se mesmo & realidade (43 ); ser evocada como meméria,
duplicado do mundo sensivel; ser fruto do recalcamento,
compensagdo para as impossibilidades fisicas ou "interdigdes
morais". Como pensar a imaginag¢dao de outra forma?

Na educagdo, principalmente infantil, a imagem
é caminho para a aprendizagem dos signos, & suporte auxiliar
para a 1lembranga das 1letras do alfabeto ou para a
interpretagdo de textos, mero facilitador da 1linguagem
escrita, quer dizer, um veiculo de aprendizagem, secundaria e

inferior (44 ),

Mas novas contribuigdes sdo dadas para nos
auxiliar nessa busca de um novo lugar para as imagens, para a
imaginacdo e para o imagindrio. Gilbert Durand oferece uma
valiosa contribuigdo, ao trazer no seu livro "As Estruturas
Antropolbégicas do Imaginario”, um repertdrio vasto de
pesquisas e trabalhos que abarcam tanto a psicanalise, como a
sociologia, os historiadores de religido, a filosofia, a

literatura até as ciéncias fisicas e bioldégicas ; através de

43 ) outra concepcdo de "realidade", encontra-se em:
TEVES, Nilda."O Imagindrio e a Configuracdo da Realidade
Social". In: Imaginario Social e Educag¢ao. TEVES, Nilda,
coordenadora. Rio de Janeiro, Grythus e UFRJ/Faculdade de
Educacgao, 1992. :

44 ) DUBORGEL, Bruno. Imaginaire et pédagogie (De

l'iconoclasme scolaire a la culture des songes). Toulouse,
Privat, 1992, esp. cap. I, p. 21-46.
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suas convergéncias simbdlicas, reivindica o estudo

Antropoldgico no seu sentido mais amplo.

Através de Gilbert Durand busco recuperar a fungao
mais profunda da imaginag¢do, como origem e suporte de todo o

-

pensamento, onde o semantismo do simbolo & criador, onde a

-

imagem simbdlica & intencdo plena de sentido. Durand escreve:

"Quer se Qquelira, quer ndo, a mitologia é
primeira em relagdo ndo sb6 a qualquer metafisica mas
também a todo o pensamento objetivo e é a metafisica e a
ciéncia gue sdo produzidas pelo recalcamento do lirismo
mitico (45 ).n»

-

Nada prova gue a imagem & um signo empobrecido
ou duvidoso, nem que o simbolo seja secundidrio em relacdo &
linguagem conceitual. Essa visdo seria, ela prépria, fruto de
um "culto da objetividade", na valorizagdo prioritaria do "em
si" objetivo sobre a natureza do "para si" subjetivo (46 ).
Nio estaria mesmo ai a origem de tantos movimentos jovens que
denunciam essa desvinculagdo do sentido e perda da esperanca
que vem sofrendo nossa civilizacgdo?

A psicologia contempordnea trouxe a importante
contribuigdo de legitimar também as "verdades subjetivas", e
essas parecem mais fundamentais para o funcionamento
constitutivo do pensamento do que os fendmenos. E isso que
nos mostra Piaget em sua extensa obra sobre a psicogénese do
pensamento infantil, apesar de tratar da questdo simbdlica
mais como uma etapa na construcdo do pensamento abstrato, o

que relega novamente a imaginagdo a um papel secundario.

45 ) DURAND, Gilbert, As Estruturas ... op. cit. p.
271.

46 ) Idem, op. cit., p. 271.
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A imaginagdo se mostra fundamental porque &

2

vital, & ela que possibilita nossa reintegragcdo na
totalidade. Desta forma, a fungdo fantastica esta além do
recalcamento e da semiologia, tampouco & secundiaria a outros
departamentos de contetido mental, pois constitui esse “mundo

pleno de que nenhuma significacdo esta excluida" (47 ).

A imaginagdo tem desempenhado um imenso papel
nas ciéncias modernas ; pois, invencdo & imaginag¢do criadora.
Assim, a fungdo fantastica, dada pela imaginagdo, tem
participagcdo nas investigagdes e nas descobertas. Podemos
acrescentar com Durand, na trilha de Bachelard:

",..toda a investigag¢do objetiva se faz em
torno e contra a fungdo fantastica: é a imaginagdo que d&
a 1isca, é em seguida a 1imaginagdo que serve de
desencadeador antitético da decifragdo objetiva. A
imaginagdo serve simultaneamente de estafeta e de
bandarilha da ciéncia" (48 ).

Mais ainda, acrescenta:

"Longe de ser produto do recalcamento, & o mito
que de algum modo desencadeia no decurso do proceso de
"psicanglise objetiva"”, & o acordo do Eu e do mundo no
seio do simbolo que tem necessidade de ser dissociado a
fim de que a consciéncia recolha tanto quanto for
possivel um mundo "objetivo", quer dizer, purificado de
qualquer intencdo assimiladora, de qualquer humanismo”

(49 ).

De qualquer forma, a imagem persiste na idéia
objetiva, o que bem demonstrou Durand acerca de inGmeras

pesquisas cientificas. Para o autor, o purismo do regime

47 y BACHELARD, in DURAND, op. cit. p. 271.
48 ) DURAND, Op. cit., p. 271.
49 ) DURAND, op. cit., p. 272.
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cientifico do pensamento n&o seria mais que o dltimo
estreitamento semioldégico do Regime Diurno da imagem.

A participagdo da fungdao fantastica da
imaginagdo ndo se d&i somente na elaboragdo da consciéncia
tedrica, ela também é& auxiliar da agdo. Toda a cultura & um
quadro com arquétipos estéticos, religiosos e sociais a
partir dos quais a agdo vem se verter. A cultura e a educacgdo
desempenham um papel fabuloso do ensino da préatica, pois
nelas, perpassam conjuntos de estruturas que conservardao ou
modificardo valores fundamentais nessa sociedade. Mesmo apés
o estadio educativo, a fungao fantastica continua
desempenhando um papel direto na acdo, e a imaginacgédo
criadora buscara sempre resgatar o homem para que esse ndo se

aliene em suas préprias criag¢des. Durand considera que:

"a referéncia tltima de toda a produg¢do humana
é o Imaginadrio, sobretudo através da sua manifestacédo
discursiva" (20 ).

A imaginagdo simbdlica cumpre algumas fungdes como
restauradora do equilibrio em algumas insténcias, a saber:

- Restabelecedora do equilibrio vital - papel
biolégico da imaginagdo, comprometido com a nogdo de morte,
seria a maior fungdo da imaginagdo: eufemizac¢do, dinamismo
prospectivo que tenta melhorar a situagdo do homem no mundo.

Antitese no regime diurno e antifrase no regime noturno.

- Fator de equilibrio psicossocial, comprometido
pela agdo pedagdgica. A educagdo da crianga pelo ambiente
imediato (familia e fase 1lddica) vem sobredeterminar a
bipolaridade dos regimes simbdlicos. Através desse dinamismo

antagonista da imagem, o autor propde compreender as grandes

50 ) DURAND, Gilbert, Mito, Simbolo e Mitodologia.
Lisboa. Editorial Presenga, p. 9.
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manifestacgdes psicossociais da imaginacdo simbdélica e sua
variagdo no tempo: as artes, as religides, os sistemas de
conhecimento, de valores, estilos.

- PFator de equilibrio antropolégico ( dimensao
cultural ) - o homem se reconhece enguanto parte da matriz
universal humana. A cultura, heranga das convengdes sociais,
também é parte da formagdo das imagens simbdlicas e venm
sobredeterminar os regimes do imagindrio. Sdo as "atitudes do
corpo" (costumes, ritos, comportamentos coletivos), as
representagdes de uma sociedade (lingua, artes, estilos
estéticos, sistemas de conhecimento, mitos cosmogdnicos e
religiosos).

- Fator de transcendéncia -  Um sentido
transcendente, uma vida do espirito, uma transcendéncia que
se coloca como valor supremo :

"Entre a fugacidade da imagem e a perenidade do
sentido que o simbolo constitui, precipita-se a
totalidade da cultura humana, como uma mediagdo perpétua
entre a Esperanga dos homens e sua condig¢do temporal”

(51 ).

Em outras palavras,

o imaginadrio constitui a "esséncia do espirito,
quer dizer, o esforg¢o do ser para erguer uma esperanca
viva diante do mundo objetivo da morte" (22 ).

A imaginacgdo, compreendida como “dinamismo
organizador', & fundamento de toda a vida psiquica,
estruturadora da consciéncia por um '*quase determinismo" das
intimagdes do meio, onde o processo eufémico se opera em
todos os niveis, permitindo a existéncia da vida humana.

51 ) DURAND, Gilbert, A Imaginagdo ... , p. 110.
52 ) DURAND, Gilbert, As Estruturas... op. cit. p. 296.
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Ainda, contraponto axioldgico da agdo, €& a imaginagdo dque
vivifica a representagido e a torna sedenta de realizagido,
sendo a faculdade do possivel, a poténcia do futuro.

1.5 Métodos de investigagdo e de interpretagdo e seus
vocabularios

O método da convergéncia utilizado por Gilbert
Durand, © qual descreverei a seguir, mostrou-se apropriado
para a andlise das imagens e dos simbolos construidos pelos

educandos adultos (conforme o Capitulo II: Representagdes do

"saber" e do '"n&do-saber"). Seguindo o© mesmo caminho
metodoldégico do Autor, pude reconstruir as estruturas
antropoldgicas do imagindrio em relagdo a '"trajetérias

imagindrias da alfabetizagdo", pois se relacionam ao "saber"
e ao "ndo-saber", ou melhor, aos significados atribuidos
pelos adultos & apropriagdo do conhecimento da leitura e
escrita.

O vocabulario, também contemplado no glosséario, vem
articular-se a uma concepgdao de imagindrio cuja estrutura e
dindmica exigem a compreensdo de conceitos que se inter-
relacionam, formando as estruturas e os trajetos possiveis na
constituigcdo do Imaginario.

Durand compreende a convergéncia como a constelacgédo
de imagens estruturadas por um certo isomorfismo de simbolos
convergentes : os trajetos antropoldégicos dos simbolos séao
forjados na utilizagdo de um método pragmatico e relativista,
ou seja, considerando o valor pratico dos simbolos em
diferentes culturas e formas de expressao, diferenciando-se
do método analégico. Na analogia, h& semelhan¢ga entre
relagcdes diferentes gquanto a seus termos, enquanto na
convergéncia, ha constelagdes de imagens semelhantes termo a
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termo em dominios diferentes do pensamento (23 ) que se
correspondem e estdo na mesma ordem. O caradter semadntico na
base de todo o simbolo faz com que a convergéncia se exerca
sobretudo na materialidade de elementos semelhantes, sendo a
homologia uma equivaléncia morfolégica, estrutural, mais que
uma equivaléncia funcional.

Parece-me que essa homologia possibilita a leitura
simbdélica de uma mesma imagem ou equivalente que se apresenta
tanto em uma tribo indigena para representar o medo da noite
e seus perigos como, também, apareca em um grupo de
alfabetizagdo para representar o medo de "estar cego" diante
dos signos 1linguisticos. Assim, simbolos aparentemente
diferentes vém apresentar a mesma estrutura, através de um
isomorfismo semantico.

Partindo dessa compreensdo, pode-se observar as
constelagdes de simbolos, que sdao constituidas pelos simbolos
que se desenvolvem a partir de um mesmo tema arquetipico, ou
seja, variagdes sobre um mesmo arquétipo. Nesse sentido,
poderia ser observado tanto o aspecto estatico como o
cinematico (verbal, de agdo) em torno do qual se organizam as
constelagdes, pois as constelagbes se desenvolvem ao mesmo
tempo em torno de imagens, de gestos, de esquemas transitivos
e, igualmente, em torno de pontos de condensacdo simbdlica,
objetos privilegiados nos quais se cristalizam os simbolos.
Entendemos, ainda, a consté@ncia dos arquétipos n&o como um
ponto imagindrio mas enquanto uma direcgdo.

Esta compreensdo do arquétipo em Durand se embasa
na concepgdo de Desoille (54 ) de "imagens motrizes", imagens
gue se ligam mais nitidamente aos modos de representacgio

53 ) Idem, op. cit. p. 31.
54 ) 1dem, op. cit., p. 31.
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visual e verbal ; baseia-se, também, no conceito de arquétipo
em Jung (55 ), como  “imagem primordial®, ou “imagem
original". Isso nd3o ocorre por uma pré-determinagéao
originadria, mas, ao contrario, a imagem primordial deve,
incontestavelmente, estar em relagdo com certos processos
perceptiveis da natureza que se reproduzem sem cessar e sao
sempre ativos ; diz respeito, ainda, a certas condigdes
interiores da vida do espirito e da vida em geral (56 ).

O que diferenciaria o arquétipo do simples simbolo
€ a sua falta de ambivaléncia, a sua universalidade
constante, a sua adequagido ao esquema. Isso porque a
humanidade, desde seus primdérdios, enfrenta questdes comuns a
toda a espécie, como a anglistia diante do tempo que passa e a
morte. Por consequéncia, simbolos muito diferentes, imagens
diferenciadas pelas véarias culturas, podem se relacionar aos
mesmos arquétipos.

Distinguiremos, como Durand, o arquétipo do simbolo
e do signo : se o arquétipo estia no caminho da idéia e da
substantificagdo, o simbolo estia simplesmente no caminho do
substantivo, do nome. Num exemplo dado por Durand (57 ),
vemos no esquema ascencional, o arquétipo do céu permanecer
imutavel, enquanto o simbolo que o demarca transforma-se de

escada em flecha voadora, em avido supersdénico ou em campedo
de salto.

Os simbolos sdo ricos na medida em que comportam
diferentes sentidos, sendo esses sempre atualizados no
contexto em gque sdo usados ou produzidos. De maneira que,

perdendo a ambivaléncia, o simbolo tende a tornar-se um

55 ) 1dem, op. cit., p. 42.
56 ) Idem, op. cit., p. 42.
57 y 1dem, op. cit., p. 43.
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simples signo ; ou seja, torna-se um signo arbitréario,
convencional e imotivado.

A organizag¢do metodoldgica de Durand se da a partir
dos aspectos psicolégicos em diregdo & cultura, isto pela
razdo de que & mais facil ir do sujeito para os complementos,
e o oposto, partir da cultura, demandaria um trabalho
bastante mais complexo. Como alerta o autor, o cogito deve
ser considerado como método de agao mental e nao como modelo
constitutivo do real. Desta forma:

"A precedéncia dos imperativos biopsicolbégicos
sobre as intimag¢bes socialis sb6 serd aqui afirmada pela
sua comodidade metodolégica. (28 )

Gilbert Durand vai buscar sua inspiragdo em
diferentes autores : as metadforas axiomdticas em Bachelard,
que lhe indica gque essas metdaforas sd3o as que indicam
movimento, onde "os simbolos ndo devem ser julgados do ponto
de vista da forma (...) mas, da sua forca (52 ) ; em
Desoille, de onde retira a idéia de "imagens motrizes", ponto
de partida psicolégico para a classificagdo dos simbolos; e
na reflexologia Detchereviana (60 ), a nocdo de "gestos
dominantes", utilizado como principio de classificacgéio.

A reflexologia compreende que h& reag¢des inatas no
ser humano que tém caradter dominante. Betcherev (61 )
descobre duas dominantes no recém-nascido humano: a da
posigdo, gque coordena ou inibe todos os outros reflexos,

~

ligada a sensibilidade estatica; e a da nutricdo, relacionada

58 ) 1dem, op. cit. p. 33.
59 ) 1dem, op. cit., p. 34.
60 ) Idem, op. cit., p. 34.
61 y 1dem, op. cit., p. 34.
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a4 fome ou ao estimulo externo. A dominante age sempre com um
certo imperialismo, & principio de organizagdo, como uma
estrutura sensdrio-motora. A essas duas dominantes, Durand
acrescenta outra, estudada por Oufland (62 ), também
estrutura inata do organismo mas dependente da maturagdo das
conexdes nervosas latentes, presente nos vertebrados

superiores, que & o reflexo sexual.

Outros autores como Piéron e Piaget vém apoiar esse
ponto de partida encontrado por Durand. Piéron (63 ) confirma
que "o corpo inteiro colabora na constituigdo das imagens" ;
Piaget pde em evidéncia que se pode seguir de uma maneira
continua a passagem da assimilagcdo e da acomodagdo sensdrio-
motora para a assimilagdo e acomodagdo mental, que
caracterizam os primérdios da representacgio. (64 )

Resumindo, Durand admite gque ha uma estreita
relagdo entre os gestos do corpo, os centros nervosos e as
representagdes simbdlicas. Compreende as trés dominantes
reflexas (postural, nutricional e sexual) como malhas
intermedidrias entre os reflexos simples e reflexos
associados, sendo como matrizes sensério-motoras nas quais as
representagdes vém integrar-se, sobretudo se certos esquemas
perceptivos vém enquadrar-se e assimilar-se aos esquemas
motores primitivos, se as dominantes se encontram em
concordadncia com os dados de certas experiéncias perceptivas.
Haveria, portanto, uma dupla motivagdo na construgdo do
imagindrio, uma que parte dos reflexos dominantes ou gestos e
outra que parte da cultura ou da percepgdo ; esse encontro
daria origem aos grandes simbolos.

62 y 1dem, op. cit., p. 35.
63 ) Idem, op. cit., p.36.

64 )y PIAGET, Jean. La formacién del simbolo en el nifio.
México, Fondo de Cultura Econdmica, 1961, parte I, p. 19:119.

38



A partir desses pressupostos, podemos ver a
importancia da discussdo proposta por Durand sobre a cultura:

"A cultura valida, ou seja, aquela que motiva a
reflexdo e o devaneio humano, &, assim, aquela que
sobredetermina, por uma espécie de finalidade, o projeto
natural fornecido pelos reflexos dominantes que 1lhe
servem de tutor instintivo®.(65 )

Mesmo que © ser humano seja capaz de um amplo e
variado condicionamento cultural, esse condicionamentoc deve
ao menos ser orientado, em geral, pela prépria finalidade do
reflexo dominante, sob pena de causar uma crise neurdtica de
inadaptacgéao :

"Um minimo de adequag¢do é, assim, exigido entre
a dominante reflexa e o ambiente cultural. Longe de ser
uma censura ou um recalcamento que motivam a imagem e d&o
vigor ao simbolo, parece, pelo contrario, que é& um acordo
entre as pulsbes reflexas do sujeito e o seu meio que
enraiza de maneira t&o imperativa as grandes imagens na
representacdo e as carrega de uma felicidade suficiente
para as perpetuar” (66 ),

Durand, inspirado ainda no etndélogo Leroi-Gourhan,
vai compreender a importancia do gesto, pois :

"Os objetos ndo sdo, no fim das contas, (...),
sendo complexos de tendéncias, redes de gestos. Um vaso
ndo passa da materializagcdo da tendéncia de conter
fluidos, na qual vém convergir as tendéncias secundarias
da modelagem da argila ou do corte da madeira ou da casca

).

(.'.)" (6

Os estudos do etndlogo permitem analisar a
polivaléncia de interpretagdes dos utensilios. Compreendendo

65 ) DURAND, Gilbert. As Estruturas Antropolégicas do
Imaginario. Lisboa, Presenc¢a, 1989, p. 37.

66 ) Idem, ibidem, p. 37.
67 )y Idem, ibidem, p. 38.
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gue ha uma série de tendéncias que possibilitam uma grande
liberdade de interpretagdes, acentuadas nas transposigdes
imaginarias, Durand explica:

"Os objetos simbblicos ndo sdo nunca puros, mas
constituem tecidos onde varias dominantes podem imbricar-
se. A a&arvore, por exemplo, pode ser, como veremos, ao
mesmo tempo simbolo sazonal e da ascensdo vertical,
(...). Mais: verificaremos que o objeto simbblico estéa
muitas vezes sujeito a inversbes do sentido, ou, pelo
menos, a redobramentos que conduzem a processos de dupla
negag¢do: o engolidor engolido, a &rvore invertida, (..),
etc. Esta complexidade de base, esta complicagdo do
objeto simbbdlico justifica o nosso método que é partir
dos grandes gestos reflexolbgicos para desempegar os
tecidos e os nbés que as fixagbes e as projegées sobre os
objetos do ambiente perceptivo constituem® (68 ).

Desta forma, Durand parte dos gestos dados pela
reflexologia que se desenrolam e orientam a representacgéao
simbbélica, para uma classificagdo que, apenas de longe,
mantém uma relagdo com a materialidade dos simbolos, como os
quatro ou cinco elementos. De maneira que cada gesto implica,
ao mesmo tempo, uma matéria e uma técnica, suscitando um
material imagindrio e, sendo um instrumento, pelo menos um
utensilio :

“£ assim que o primeiro gesto, a dominante
postural, exige as matérias luminosas, visuais e as
técnicas de separagdo, de purificagdo, de que as armas,
as flexas e os gladios sdo simbolos frequentes. O segundo
gesto, ligado & descida digestiva, implica em matérias da
profundidade; a &gua ou a terra cavernosa suscita os
utensilios continentes, as tagcas e os cofres, e faz
tender para os devaneios técnicos da bebida ou do
alimento. Enfim, os gestos ritmicos, de que a sexualidade
é modelo natural e acabado, projetam-se nos ritmos
sazonais e no «cortejo astral, anexando todos os
substitutos técnicos do ciclo: a roda e a roda de fiar, a
vasilha onde se bate a manteiga e o isqueiro e, por fim,

68 ) Idem, ibidem, p. 38.
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sobredeterminam toda a fricgdo tecnoldgica da ritmica
sexual" (69 ),

Nesse ambiente tecnoldgico imediato, Durand propde
reintegrar o que Piaget chama de "esquemas afetivos" (70 ),
ou seja, as relagdes do individuo com o seu meio humano
primordial. As motivagdes do meio familiar se integrariam nas
motivagdes tecnolégicas, uma vVvez que o0 pai e a mde
apareceriam no universo infantil como uma espécie de
instrumento e se deixariam classificar nos dois primeiros
grupos de simbolos definidos pelos reflexos postural e
digestivo. Importa salientar que, para Piaget, os "esquemas
afetivos" eram mais que simples esquemas pessoais,
constituindo uma espécie de categoria cognitiva. Torna-se
possivel, ainda, estabelecer concorddncias dessa tripartigéo
com outros estudos, como, por exemplo, o dos socidlogos
Piganiol e Dumézil (71 ) sobre a Roma Antiga e os Indo-
Europeus.

Através desse trabalho, Durand mostra que o
imagindrio - e as grandes imagens arquetipicas - & formado,
em si mesmo, por, no minimo, trés séries de esquemas
estruturais (que tém origem nos gestos e nos reflexos
dominantes), isomorfos e entre si irredutiveis, 3ja& que
compreendem trés logicas e ag¢des distintas.

Levando em conta as notaveis convergéncias da
reflexologia, da tecnologia e da sociologia, Durand
estabelece uma biparticdo entre dois Regimes do simbolismo,
um diurno e outro noturno, dque Jjuntos, contemplam a
tripartigdo reflexoldégica. Durand afirma que a bipartigdo e a

69 ) Idem, ibidem, p. 39.
70 ) PIAGET, Jean. La formacidén... , Parte I.

71 y cf. DURAND, Gilbert. As Estruturas ... op.cit. p.
40.
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tripartigcdo ndo sdo contraditérias e ddo conta das diferentes
motivacdes antropolégicas. Também a triparticgéao das
dominantes reflexas & funcionalmente reduzida a uma
biparticdo pela psicandlise classica, pois a libido em sua
evolugdo genética valoriza e 1liga afetivamente as pulsdes
digestivas e as pulsdes sexuais, podendo-se admitir uma certa
filiagcdo entre essas dominantes. Sendo esta nossa tradigéao
cultural, também Durand opta pela biparticgao dessa
classificagdo empirica das convergéncias arquetipais, onde as
dominantes digestivas e sexuais estruturam o Regime Noturno
do simbolismo em oposigdo ao Regime Diurno estruturado pela
dominante postural:

"O Regime Diurno tem a ver com a dominante
postural, a tecnologia das armas, a sociologia do
soberano mago e guerreiro, os rituais da elevagcdo e da
purificagdo; o Regime Noturno subdivide-se nas dominantes
digestiva e ciclica, a primeira subsumindo as técnicas do
continente e do habitat, os valores alimentares e
digestivos, a sociologia matriarcal e alimentadora, a
segunda agrupando as técnicas do ciclo, do calendario
agricola e da indastria téxtil, os simbolos naturais ou
artificiais do retorno, os mitos e os dramas
astrobiolégicos® (72 ),

Os Regimes de imagem sdo definidos pelo agrupamento
de estruturas vizinhas. As estruturas, perceptiveis através
do isomorfismo dos esquemas, dos arquétipos e dos simbolos no
seio dos sistemas miticos ou das constelagdes estaticas, sédo
definidas enquanto :

"protocolos normativos das representacdbes
imaginarias, bem definidos e relativamente estaveis,
agrupados em torno de esquemas originais (...)" (73 ),

72 y Idem, op. cit, p. 41.
73 ) Idem, op. cit. p. 44.

42



Diferenciando-se da forma estatica, a estrutura
incorpora um certo dinamismo transformador:

"essas "formas" sdo dinémicas, ou seja,
sujeitas a transformagbes por modificagdo de um dos
termos, e constituem "modelos" taxinbébmicos e pedagdgicos,
quer dizer, que servem comodamente para a classificacgdo
mas que podem servir, dado que sdo transformaveis, para
modificar o campo do imaginario" (74 ).

Os Regimes ndo sdo agrupamentos rigidos de formas
imutiveis, mas sim, motivados pelas caracteristicas internas
dos individuos, e pelas pressdées histéricas e sociais ;
mantendo uma relativa autonomia, os Regimes de imagem, ou o
Imagindrio, realizam-se nas fungdes de construgaoc da
humanidade : de seus sentidos, de seus sonhos, de seus medos,

de suas transformagdes e de seus destinos.

O método da convergéncia revelou-se fundamental
para a organizagdo das Estruturas Antropoldégicas do
Imagindrio. No entanto, para a andlise do préprio mito - que
se alimenta do repertério de simbolos do imaginario - Durand
vai desenvolver um método que denomina de mitandlise.

Trata-se de mitanalise, pois refere-se as
instidncias miticas que existem de modo latente e difuso na
sociedade, e também aguelas gque sdo aparentes, pois mesmo
gquando o mito & explicitado, a escolha de tal ou gual mito
escapa @ consciéncia clara. Este método seria um caminho para
delinear os mitos "atualizados" em ideologias, instituicdes e
outros construtos sociais. Sabendo que um mito sempre suscita
um contramito ou, pelo menos, outro mito, potencializado,
cujas manifestagdes ndo sao tdo patentes quanto as do outro,
esse método indica as flutuagdes histéricas e as

74 ) Idem, op. cit. p. 44.
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transformagdes dos mitos. Resumidamente, a mitandlise permite
obter:

"a) o repertério dos mitemas “nucleares"”
constitutivos de um mito e cujo desgaste significa a
transformagdo, sendo, por fim, o esgotamento de um mito;

b) a cronologia dessas transformag¢bes e, a
partir dai, a incitagcdo a buscar correlag¢des na cultura e
nas mudang¢as socilais;

L5

c) a superposigcdo, as substitui¢bes, em suma,
as "compensa¢Ses" de um mito por outro” (7 ).

Ainda, ao sintetizar os dados acima, seria possivel
observar o mito dominante, principalmente quando a é&poca
analisada & mais longa, ou os mitos que "se compensam" num
determinado periodo histérico. Nesse plano, hd dois processos
possiveis de transformagdes : uma transformag¢do induzida
pelo mitema patente, passivel de atribuigcdo de um emblema
substantivo; e, outra, dada pelo aspecto latente, geralmente
uma intengdo “pratica" ou "dramdtica". Evidencia-se, assin,
as modalidades de transformagdo de um mito, quer por
inspiracdo latente, quer por inspiracdo aparente. Esse método
nos permitiria, assim, conhecer os mitos que atuam em nosso
imagindrio social, de forma manifesta ou latente, indicando

permanéncias ou transforma¢des sociais.

Durand desenvolveu ainda outro método, a
mitocritica, que significa:

"o emprego de um método de critica literaria
(ou artistica) em sentido estrito, ou, em sentido
ampliado, de critica do discurso que centra o processo de

75 ) DURAND, Gilbert. "Sobre a Exploracdo do
Imagindrio, seu Vocabulario, Métodos e Aplicacgdes: mito,
mitandlise e mitocritica". In: Revista da Faculdade de
Educagdo. Sio Paulo, 11(1/2):243-273, 1985. p. 248-249.
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compreensdo no relato de carater "mitico" inerente &
significacdo de qualquer relator (76 ).

Forjada da sintese construtiva de diversas
criticas, a mitocritica resume diferentes intencgdes
veriticas", tentando centrd-las nas ‘formas simbdlicas"
coordenadas num relato simbdlico, no gqual realmente se
instaura a 1leitura e se desvendam seus niveis de
profundidade.

"Estruturas,  histbérias ou ambiente sbcio-
histérico, assim como aparelho psiquico, sdo
indissociaveis e fundam o conjunto compreensivo ou
significativo da obra de arte, especialmente do relato
literario e, em sentido ampliado, (...) das formas sbébcio-
culturais a&s atitudes <coletivas, passando-se pelas
instituicées e seus idearios" (77 )

Revela-se, assim, um método de enorme riqueza para
o trabalho em Educag¢do, Jja que:

"A "mitocritica” aborda imediatamente o préprio
ser da "obra" no confronto entre o universo mitico, que
forma o "gosto" ou a compreensdo do leitor, e o universo
mitico que emerge da leitura de tal obra determinada. E
em tal confluéncia, entre agquilo que é lido e aquele que

1¢, que27ge situa o centro de gravitag¢do desse método
(...)" ).

Metodologicamente, a abordagem da "obra" pode-se
dar em trés momentos: inicialmente, um levantamento de
"temas", por vezes redundantes e obsessivos; a seguir, no
mesmo sentido, recolhe-se as situagdes e a combinatéria de
situagdes, personagens e cendrios; por fim, podem ser
detectadas as diferentes ligdes do mito, em sua variagdo no

tempo da narrativa (diacronia) ; e as correlagdes de um tal

76 y 1dem, op. cit., p. 252.
77 y Idem, op. cit., p. 252.
78 y I1dem, op. cit., p. 252.
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mito com as de outros mitos de uma época ou de um espago
cultural bem determinados.

Essa abordagem mitocritica, por um lado, da "“obra"
e, por outro, do confronto com o "momento mitico" da leitura
e a situagcdo presente do 1leitor, permite delimitar os
“mitemas" (menor unidade de discurso miticamente
significativa) e as situagdes miticas formando um Atlas,
dando a conhecer as estruturas profundas da "“obra" e as
relagdes de gosto, preferéncia e escolha que podem existir
entre o momento de 1leitura e o momento da escritura, e
podendo explicitar-se os constantes e repetidos
reinvestimentos miticos no decurso da histéria de uma mesma
cultura, o que explicaria os diferentes "renascimentos" ou
redescobertas. Percebe-se dque o0s dgéneros literarios e
artisticos, os estilos, as modas, as légicas organizacionais
da culturalidade e dos grupos sociais também respondem aos
fendmenos de concentragdo e ressurgéncias miticas.

"A mitocritica evidencia, num autor, na "obra"
de uma determinada época e de um meio dados, os mitos
diretivos, regentes, e suas transformacgcdes
significativas. Possibilita mostrar como tal tragco de
cardter pessoal do autor contribui para a transformacio
da mitologia epocal dominante ou, ao contrario, acentua
tal ou qual mito instituido. Mostra, também, (...) que
cada momento cultural tem certa densidade mitica onde se
embatem, (...), mitos diferentes" (79 ).

Na mitocritica, como na identificagdo do mito,
situa-se o mitema, "atomo" mitico de natureza estrutural
("arquetipico" no sentido junguiano e ‘“"esquemadtico" no
sentido durandiano), sendo seu contelido, indiferentemente, um
"motivo", um "tema", um "cenério mitico", "um emblema", "uma
situagdo dramatica". Ou seja, no mitema, o "verbal" domina a
substantividade; pode manifestar-se e, semanticamente, agir

79 ) Idem, op. cit., p. 255.

46



de forma "aparente" (pela repetigdo explicita de seus
contetidos - situacgdes, personagens, emblemas, etc. -
hombélogos), ou de modo "latente" (pela repeticao de seu
esquema de intencionalidade implicita).

Através do método da mitocritica, pude colher
elementos que me permitiram identificar junto aos discursos
dos alfabetizandos adultos, orais e escritos, as unidades
significativas (mitemas) gque se repetiram constantemente,
numa classificagdo de intensidades, relacionadas ao ato de
apreender ; Jjunto com outros simbolos, delinearam as
estruturas profundas do imagindrio onde se inscreveram as
representagdes do "saber" e do "ndo-saber" para esse grupo
social (Cap. II).

As contribuig¢des de Durand, situando-se entre as
mais recentes <correntes epistemoldégicas - centrada na
producdo do universo das imagens simbdélicas e do mito, que é
a forma dinadmico-cultural dessas configurag¢des organizatérias
da socialidade - suscita um novo interesse pelas mitologias.
Desafia, em particular, aqueles que desenvolvem um trabalho
diretamente 1ligado & construgcdo da subjetividade, como a
Educacdo, a novos olhares sobre seus embates.

Os trabalhos de Durand abrem um infinito leque de
possibilidades para responder as questdes que me coloquei no
inicio desse trabalho, mas também provoca inGmeras outras
perguntas gue mostram ter um estreito vinculo com as questdes
do imagindrio na &Area de Educagdo de Adultos, especialmente
no que toca a leitura e a escrita. Entendo, entdao, o trabalho
que desenvolvi como uma iniciagdo ao tema, uma contribuicio
para pensar nos obstaculos epistemoldégicos que nos impedem de
compreender e desenvolver a pratica pedagdgica ; ainda mais,
um trabalho que abre a possibilidade de esbogar uma superacédo
desses obstaculos, através da imaginagcdo criadora do
professor.
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1.6 Sujeitos e caminhos: descobrindo o "mundo imagindrio'" dos
adultos analfabetos.

"- Se a gente inventa que atras da porta existe
uma mulher, como tu a imaginarias? Como tu achas que ela
é?

- Ndo sei, eu preciso abrir a porta para ver."
(didrio de classe)

Como professora de alfabetizagdo de adultos,
desafiada pela tarefa de ensinar as letras, e enfrentando
situagdes em que meus conhecimentos pedagbégicos pareciam néo
dar conta do "real", busquei, entdo, desenvolver um olhar
mais atento e rigoroso sobre as turmas nas gquais lecionava,
sob a o6tica do imaginario, procedimento que fez a pesquisa

ganhar corpo : na pratica pedagdgica das salas de aula.

Os principais sujeitos sobre os quais se debruga
essa pesquisa sdo pertencentes a duas turmas da primeira
etapa de alfabetizagdo. Essa turmas sdo formadas por
funcionarios da prefeitura: wuma exclusivamente de garis
(DMLU), e outra de funciondrios de varias secretarias (SMAM,
SGM, DMLU, DEP). A turma de garis contou com um ndmero médio
de oito participantes, na idade de 21 a 45 anos, e a outra
turma, de vArias secretarias, contou com uma média de 12
participantes, com idades variadas entre 25 e 54 anos.

Participaram, ainda, de algumas atividades outras
turmas do SEJA (Servigo de Educagdo de Jovens e Adultos): uma
também da primeira etapa (12 funcionarios da prefeitura), e
outras duas da segunda etapa de alfabetizagcdo (uma de
funciondrios com uma média de 12 participantes e outra com 20
alunos da comunidade), e uma Gltima turma da poés-
alfabetizacdao (5a & 8a série).

Nao poderia deixar de citar meus outros cinco anos
de magistério em Educagdo de Jovens e Adultos, cujos grupos
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de alfabetizagdo, tanto dos niveis iniciais como finais,
vieram, através de seus desafios, a me ajudar a construir o
objeto de pesquisa a que me propus nesse trabalho. S&o as
falas desses sujeitos, suas formas de compreensdo do "mundo"
e do "mundo da leitura", registradas em varios didrios de
classe, que tem me ensinado, cada dia mais, a perguntar. E
suas respostas, guando possivel, tornam-se sempre
provisérias, "verdades" construidas num espago e num tempo
que sdo sempre limitados, por isso mesmo, um processo
continuo de busca.

O material colhido e as atividades desenvolvidas
nas diversas turmas, muitas vezes foram utilizados apenas de
modo indireto neste texto. A necessidade de salientar
diferentes questdes que emergem do ato de aprender e ensinar
tornou a aprendizagem de uma teoria, para mim nova, ainda
muito incipiente para largos vbos.

De forma gque como pesquisadora e professora, pude
desenvolver um trabalho ativo no campo, investigando durante
o proéprio processo de alfabetizagdo dos meus alunos. Além de
compartilhar dos aspectos subjetivos dos grupos em questdo em
relagdo & aprendizagem da 1leitura e da escrita (o que
permitia o registro das manifestagbdes mais esponté@neas em um
diario de classe), também planejava intervengdes no grupo,
buscando conhecer as representagdes dos alunos em relagdo ao
proéprio conhecimento.

Partindo de uma concepgdo simbdélica da imaginacio,
"concepgdo que postula o semantismo das imagens, o fato de
elas ndo serem signos, mas sim de conterem materialmente, de
algum modo, o seu sentido" (80 ), procurava as imagens e

representacgdes, portanto os sentidos, trazidos pelos
educandos em relagdo ao "saber" e ao "nao-saber", e em
80 ) DURAND, Gilbert. As Estruturas... , p. 41.
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relagdo ao '"ser analfabeto" ou "ser alfabetizado" na

sociedade em gque vivemn.

As perguntas que conduziram a pesquisa foram: como
se constrdi e em que trajetdérias se constitui o imagindrio do
adulto analfabeto em relagdo & leitura e & escrita? Que
estruturas regem ou direcionam as apreensdes do mundo letrado
pelo analfabeto? A partir de que experiéncias de vida sao
construidas suas estruturas simbdlicas?

Perseguindo o objetivo de responder a essas
perguntas, e também de construir, junto com os educandos,
caminhos que permitissem desvelar o mundo simbdlico do
imagindrio em relagdo & aprendizagem e ao objeto mesmo de
conhecimento (a leitura e a escrita), propus alguns trabalhos
que considerei significativos para essa pesquisa. Nesse
sentido, foram realizadas algumas atividades em sala de aula
que me permitiram conhecer as representag¢des dos alunos en
relagcdo ao "saber" e ao "ndao-saber", e as representacdes em
relagdo a suas histérias de vida, seus desejos em relagdo a
prépria aprendizagem e, mesmo, investigar os conhecimentos
dos alunos em relagdo & lingua escrita.

Em relagdo ao "saber" e ao '"ndo-saber", foi
proposto a trés turmas (duas minhas e outra de funcionarios)
que escolhessem gravuras de revistas ou gque desenhassenm
figuras que consideravam representativas dos temas propostos,
ilustrando e construindo os dois painéis diferentes. Ao
final, foi realizada a leitura dessas representacdes junto
com os alunos.

Outra atividade significativa para essa analise do
imaginario foi a propdsta de continuar o texto '"se eu
soubesse ler e escrever, eu...". Esse trabalho permitiu
trazer as representagdes do "saber" e do "ndo-saber" através
da prépria linguagem escrita, reafirmando a simbologia

anteriormente descrita nos painéis, agora sem o uso da
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linguagem plastica, e permitindo conhecer os desejos dos
alunos em relagdo a essa aprendizagem.

Também no inicio das aulas foi feita uma sondagem
do desejo de aprender a ler e a escrever: o que gostariam de
aprender e porqué? Foi possivel nesse momento perceber
situa¢cdes bastante funcionais e praticas, resultantes das
necessidades do trabalho e da situagdo de viver num centro
urbano, mas também inGmeras questdes de ordem subjetiva como
"deixar de ser burro", "ser respeitado", etc.

Em relagdo ao conhecimento que os alunos trazem da
leitura e escrita, propus duas atividades especificas: uma,
que teve, no primeiro momento, a realizagdo de uma pesquisa,
feita pelos préprios alunos, sobre os materiais escritos que
existem , e, no segundo momento, a realizacgdo da atividade de
predigcdo desses mesmos materiais (contas, contra-cheque,
jornais, 1livros, revistas, embalagens, cartas e cartoes,
bulas de remédio) na qual os alunos deveriam imaginar o que
poderia estar escrito e porqué; a outra atividade foi a de
leitura (predigdo) de 1livros variados, de diferentes
tamanhos, formas e textos (livros cientificos, dicionéirio,
romances, livro de poesias). De forma que pude observar
melhor que 1indices de referéncia foram utilizados pelos
alunos para a predigcdo dos referidos livros.

Além dessas atividades mais especificas, estando na
sala de aula, tive a oportunidade de fazer o registros das
manifestagdes dos alunos em relagdo as mais variadas questdes
que envolvem o processo de aprendizagem. Entdo, utilizo-me
desses depoimentos espontaneos, registrados nos diérios de
classe. Também o material escrito, produzido pelos alunos em
sala de aula, de forma livre ou sobre temas trabalhados em
aula, mnmuitas vezes foram utilizados para a pesquisa, pois
relacionavam-se, muitas vezes, ao processo de aprendizagem ou

ds representac¢des sobre o conhecimento.
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Todos esses trabalhos contribuiram na construgéo
das trajetdérias das representagdes da leitura e da escrita
que busco desenvolver. Utilizei para tanto, em parte, o
método da mitocritica (ja delineado antes) para a andlise do
discurso oral e escrito, de onde recolhi os mitemas, que sédo
as menores unidades miticamente significativas, observando
suas redundancias; e o método da convergéncia desenvolvido
por Durand (anteriormente descrito) para interpretar, através
das homologias dos simbolos, das imagens ou representacgdes
trazidas pelos alunos, os sentidos desses nas Estruturas
Antropolbégicas do Imaginadrio. Onde o 1imagindrio se d&a a
conhecer, pela redundéncia dos gestos, das relacgdes
lingliisticas ou das imagens.

Sabendo gque a pulsdo individual tem sempre um
"leito social"™ no qual se encontra a possibilidade de se
manifestar ou se desenvolver, ou os obstaculos contra os
quais tem de 1lutar, pode-se pensar que as simbologias
manifestas pelos sujeitos ndo sdo puras criagdes dos
individuos ou mitologias pessoais, mas a manifestacdo de
"complexos de cultura" (81 ).

Essa relagdo que se esboga entre o mundo subjetivo
e as intimagdes do mundo césmico e social, num acordo que
possibilita a construgdo de determinadas trajetérias do
imagindrio. Partindo da situagdo comum de todos os sujeitos
estarem em processo de alfabetizagdo, ou seja, de vivenciarem
de certa forma uma mesma experiéncia social, considerei
fundamental a reconstituicdo das histérias de vida de alguns
sujeitos, histérias que viriam a salientar as experiéncias
comuns e singulares em relagdo & lingua escrita.

Através das varias biografias dos educandos foi

possivel reconstruir a trajetdéria socioldégica e histérica

81 ) Idem, op. cit. p. 36.
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desse grupo social: na andlise de questdes comuns a todo o
grupo, nas trajetdrias de vida, nas experiéncias com a escola
e a aprendizagem, nas suas crengas e, mesmo, nos sentimentos
experimentados em relagdo a suas proprias vivéncias ; e os
significados simbdlicos elaborados.

Para a reconstrugdo de suas biografias, realizei
quatro entrevistas individuais com os alunos (garis) que se
dispuseram, principalmente em fungdo da possibilidade de
ficar mais algum tempo depois da aula. Essas entrevistas
eram semi-estruturadas, ou seja, a partir de um roteiro
previamente pensado, iniciava uma conversa com o aluno,
solicitando que ele contasse um pouco de sua vida. Na medida
em que o didlogo ia se constituindo, buscava colocar as
questdes dentro do assunto em pauta. Essa forma de
entrevista, além de permitir dar conta das (questdes
especificas para essa pesquisa, também permitiu a apreensido
das particularidades de cada histéria individual,
aprofundando, sempre dque possivel, na diregdo dada pelo
proprio entrevistado. Essas entrevistas foram todas gravadas

e depois transcritas, a fim de permitir sua utilizacgédo.

Na outra turma, como ficava impossivel aos alunos
permanecer mais tempo na escola para as entrevistas (as aulas
eram pela manhd e os alunos deviam voltar logo para seus
locais de trabalho), realizei uma entrevista coletiva com
todos. Sabendo das limitag¢des, principalmente pelo fator
tempo, essa entrevista centrou-se basicamente nas lembrancas
de suas histérias de vida e suas experiéncias com a
aprendizagem da leitura e da escrita. Foi possivel verificar,
através dessa atividade, as situag¢des comuns a todo o grupo;
de uma forma ou de outra, as suas experiéncias de vida, as
tentativa de aprendizagem da 1lingua escrita, os problemas
sociais que enfrentaram desde criangas, as questdes do
trabalho, todos esses elementos nos remeteram a identificar o
problema : estar aprendendo depois de adulto consiste em uma
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realidade social ndo caracterizada por suas dificuldades
pessoais, mas por dquestdes sociails de cardter politico e
econdmico.

Os materiais coletados nas entrevistas permitiram-
me construir, entdo, as "histdérias de vida e Jjustificativas"
e duas histdérias "modelos", que se encontram em "Aprender a
ler: aula(s) e vida(s)". Minha idéia inicial era construir
apenas uma histéria "padrao", que incorporasse as
experiéncias comuns ou semelhantes, formando uma alegoria das
histérias de vida dos adultos analfabetos, contemplando todos
os sujeitos participantes dessa pesquisa. O objetivo seria,
conforme Marre, de "reconstruir uma experiéncia humana vivida
em grupo e de tendéncia universal" (82 ). ou seja, os relatos
seriam compilados agora numa histéria "tipica" de um adulto
que "se tornou analfabeto". Mas isso ndo foi possivel porque
reduziria pelo menos duas grandes diferencas nas suas
experiéncias de vida: ter vindo da zona rural ou ter nascido
na cidade. Em fungcdo disso, acabei optando por reconstruir
duas histérias de vida, formadas por essas duas grandes
trajetérias sociais, as quais, apesar de conterem muitos

elementos comuns, refletem particularidades expressivas.

Dessa forma, essa pesquisa permite percorrer as
trajetdrias do imagindrio paralelamente &s histérias de vida
dos sujeitos, construindo esse complexo mundo da
objetividade/subjetividade humana que perpassa todas as
instancias da vida e, especialmente nesse trabalho, o
processo de alfabetizacdo de adultos. Através do conceito de
Imagindrio e dos trajetos antropolégicos descritos por
Gilbert Durand, procuro, entdo, observar os sujeitos

82 ) MARRE, Jacques Leon. "Histérias de vida e método
biografico". In: Cadernos de Sociologia: Metodologias de
Pesquisa. Porto Alegre, v. 3, n. 3, jan./jul. 1991, p. 89-
141.
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envolvidos na pesquisa como pessoas em agdo, que agem através
dos processos de significagdo construidos na sua interacéo
social, através da imaginacgdo simbdlica.
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caPiTULO II

0S TRAJETOS DO IMAGINARIO: HISTORIAS DE VIDA E REPRESENTAGOES
DO CONHECIMENTO DA LEITURA E DA ESCRITA

Neste capitulo, farei o relato das histérias de
vida, inseridas no ambito do processo da aula; descreverei os
conhecimentos que os alunos trazem da 1lingua escrita,
incluidos nas compreensdes dos adultos sobre suas funcdes; e
exporei as representagdes dos alunos guanto ao conhecimento
da leitura e da escrita, resgatando os sentidos dados ao
proprio processo de alfabetizacgdo.

A seguir, em "Aprender a ler: aula(s) e vida(s)",
procurarei reconstruir uma "aula- exemplo", vista de fora,
como um filme, inserindo duas histdérias de vida tipicas (de
um sujeito vindo do meio rural, e de outro, com origem na
periferia da cidade). O objetivo & dar uma nogdo de como
acontecem as aulas, reconstruindo o cenario no qual as
subjetividades, as experiéncias de vida, as crengas, os
valores e julgamentos, as concepgdes do mundo e da escrita,
vém emergir, revelando a complexidade das interacdes
pedagbégicas e sociais presentes nesse espag¢o privilegiado de
aprendizagem. A professora descrita é& a prdépria pesquisadora,
e os nomes dos alunos, nesse e nos outros textos que se
seguirdo, sdo todos ficticios.
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2.1. Aprender a ler: aula(s) e vida(s):

S3o 7h45m da manhd. Claudio toma um cafezinho na

~

galeria que da acesso a escola.

Claudio tem 49 anos, nasceu no interior de
Cacapava do Sul. Trabalhou em lavoura desde pequeno,
ajudando seus pais e seus irmdos. Sua mde teve 8 filhos,
sendo que dois morreram ainda pequenos, restando quatro
homens e duas mulheres. Nem seu pal nem sua mie sabiam
ler. Ele mesmo nem imaginava que existisse a escrita,
apesar de ter uma Biblia em casa. Da Biblia, sb6 sabia
que ali estava a palavra de Deus, que o padre a dizia
quando abria a Biblia, como pbde ver nas poucas missas
em que participou quando pequeno. Seu pai tinha um
pedago de terra, mas esse ndo era suficiente para
sustentar a familia. Lembra que ia com seus irmios
trabalhar nas lavouras vizinhas. Era duro, chegou a
passar fome e frio. Seu pai era muito severo e exigia
que trabalhassem de sol a sol. Njo dava nem pra pensar
em outras coisas, era sb6 trabalho. Apesar de ter visto
outros materiais escritos, sb quando j& era maior & que

se deu conta do que era a escrita.

A escola, na verdade, & um conjunto de salas
alugadas pela SMED para o SEJA-Servigo de Educag¢dao de Jovens
e Adultos, no 5. andar de um edificio, localizado na A&rea
central de Porto Alegre. S&o 7h55m : uma senhora que trabalha
no 3. andar abre a porta central do prédio. O edificio é
praticamente s6 comercial, mas ha também pessoas que ali

residem. Alguns alunos esperavam pacientemente na escada do
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edificio a abertura da porta central do prédio, entre eles,

José.

José nasceu na Santa Casa, em Porto Alegre, no
ano de 1965. Seu pal veio do interior ainda mogo e aqui
se casou. Tem nove irmdos, entre homens e mulheres. Um
deles "sofre da cabeg¢a, ndo escuta direito"”, isso por
causa de uma pancada dada por seu pai em sua cabega. Seu
pal chegou a ser importante, foi cobrador da Carris no
tempo dos bondes. Depois, ndo sabe bem porque, o pai
comegcou a beber. Ai a familia ficou sem dinheiro e teve
que se mudar de onde vivia. Arrumou uma casa em outro
lugar e partiu. Mudou muito, quatro, cinco casas e,
mesmo assim, ndo dava certo. Viveu na Lomba do Pinheiro,
em Alvorada e no Cristal, lugares de que se lembra.
Dessa forma, José ndo conseguiu parar na escola, quando
comegava a pegar as letras, pronto, j& se mudavam outra

vez, e depols, demorava até conseguir vaga de novo.

Aguardando a abertura da porta, os alunos comentam
o frio da noite passada e o 4lcool que acenderam no banheiro
para agquecer © banho ; ou contam sobre um assalto que
presenciaram no dia anterior, sobre o pivete que queria levar
sua pasta ao descer do 6nibus, o dinheiro que na metade do
més ja se acabara. Alguns estdo com roupinhas ralas e leves,
nada adequadas para a temperatura, encolhidos pelo ventinho
frio que, quase todos os dias, sopra nesse ponto da rua.
Outros ainda vem de chinelo de dedo, com os pés roxos de frio
; ndo gque ndo tenham calgado, porque todos ganham umas
botinas no trabalho, parte do uniforme, mas porque nunca se
acostumaram a usar calgados, criados de pé no chdo, '"pra
fora", o sapato torna-se incdmodo, parece amassar os pés.
Ainda na rua, os "adolescentes", pertencentes &s turmas de
jovens, se empurram na calg¢ada, brincam uns com os outros,
meninas de batom, saias curtas e pernas arroxadas, meninos

com jaquetas de brim jogadas sobre camisetas mais longas e
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deformadas. Duas professoras esperam também para que, enfin,

possam entrar.

Claudio nunca foi & escola. O gque sabe,
aprendeu com os filhos. Consegue assinar o nome e ler
algumas palavras. Sua esposa também n&o sabe ler, mas
todos seus filhos estudam. Um deles teve que abandonar a
escola, sofre dos nervos, e Claudio o mandou para o
interior passar uns tempos, o médico disse que era bom.
Quando veio para Porto Alegre, Claudio viu o quanto
fazia falta o estudo. Ndo sabia nada como as coisas
funcionavam. Chegou a ser retirado pela policia de um
banheiro publico feminino onde entrou, sem saber dessa
separagdo. Ndo conhecia as sinaleiras e as placas, mas
com o tempo foi aprendendo. Quando 1lhe ofereceram o
curso de alfabetizag¢do pela prefeitura, decidiu-se a
estudar. Achava que ja& estava muito velho e por isso
nunca procurou uma escola antes. Agora era diferente,
era um curso sé pr& adultos, junto com seus colegas de
trabalho. Claudio tem vontade de saber mais, de ler as
linhas de o6nibus, de saber preencher as fichas no
trabalho, quem sabe, até fazer um concurso e subir de
cargo.

Aberta a porta, todos sobem. Quatro alunos se
dirigem para a sala 11 onde estuda um grupo de funcionéarios
em inicio do processo de alfabetizacdo, a chamada Etapa I.
Novos comentarios do frio, da viagem em pé& no &nibus lotado,
da doenga da esposa ou do filho, do problema de ser CLT e ndo
ter direito a licenga-prémio. Aldo pede um papel para limpar
a mesa cheia de grdos de borracha da aula da noite anterior.
José& diz que vai ao banheiro e sai. A professora ao mesmo
tempo que escuta a conversa, prepara o material que sera
utilizado na aula. Chegam mais dois alunos: Graga e Ivaldo.
Ivaldo estd meio irritado, entra falando que perdeu o énibus

e teve de ficar 20 minutos na parada, com todo o frio,
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esperando o préximo. Alguns comentam que seu casaco & bem
grosso, protege bem do frio. Ele olha com certo orgulho para
seu prdprio peito, mostrando que o casacdo & da SMAM, mas que
isso nd3o aparece porque retirou com acetona os enormes
emblemas que antes estampavam a frente e as costas do casaco.
Por isso, foi repreendido no servigo, mas como tinha ensinado
a seus colegas a técnica de retirar o emblema, hoje quase
ninguém mais usava o emblema em seus casacos.

Claudio lembra da sua casinha que, gragas a
Deus, conseguiu comprar. Sua casa fica em Guaiba e tem
de viajar mais de uma hora em pé para vir ao centro.
Nessa hora, o 6nibus est& sempre lotado, isso que sail &s
6h30m de casa. Parece que a vida é sempre sofrimento, é
uma longa estrada de dor. S6 a morte, talvez, podera

trazer o descanso que tanto sonha.

A professora retoma o tema que o grupo vem
estudando: o trabalho. Hoje iniciardo, no primeiro momento, a
leitura de uma poesia que trata do tema.

José trabalha desde pequeno, fazia tudo que
aparecia. Capinava, ajudava nas obras, ajudava a fazer
pinturas. Sempre arrumava algum servicinho para ajudar
sua mie, principalmente depois que ela se separou de seu
pai. Houve trabalhos de que gostou muito, um deles era o
de vender o Correio. Também gostou do tempo que ajudou
num armazém, sua fun¢do era de entregador de ranchos,
mas sua vontade mesmo era de ficar atras do balcdo,
alcangar as mercadorias que os fregueses pediam, fazer
0s pacotes amarrados com barbante e anotar no caderninho
o valor das compras. Até hoje sonha em ter "um negbcio”,
uma venda que seja dele, assim ndo dependeria mais de
nenhum patrdo. Mesmo assim, acha que est& muito bem.
Melhorou muito depois gque entrou para a prefeitura. Ha
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pouco tempo conseguiu comprar duas pecinhas separadas,
no mesmo terreno, uma para ele e outra para sua mae.

Foi solicitado a um dos alunos dque encontrasse o
dia de hoje num calendario fixado na parede. O aluno, depois
de 1localizar no calendario, escreve a data no quadro com
constantes observagdes dos outros alunos: falta uma letra, o
ano vem depois do més , o dinheiro ndo chegou nem até o meio
do més . Novamente, a professora explicita a atividade que
serd desenvolvida nesse momento, agora distribuindo cépias de
folhas contendo a primeira parte da poesia "O operario em
construcdo" de Vinicios de Moraes. Os alunos vao tentando
decifrar a escrita do texto, sozinhos ou em pequenos grupos,
puxados por um ou outro aluno que ndo consegue fazer uma
leitura silenciosa. E visivel a expressio de dor no rosto de
um alunos, devido ao esforgo da leitura ; com bastante
freqiiéncia, algum apresenta dor de cabega.

Aos poucos, outros alunos vd@o chegando,
totalizando onze, ja& perto das 9 horas. Uns d&o "bom-dia" e
logo se engajam na proposta ; outros chegam barulhentos,
contando o motivo do atraso ou comentando algum fato: o
curativo do pé que teve de trocar no posto de saitde ou a
noite mal dormida, uma noticia dada na TV ou algo que tenha
observado na rua ou no trabalho. Por vezes, o0s comentarios
sdo fofocas do préprio trabalho: "viu a briga da mulher do
Sérgio com a outra que estava de namoro com ele?" ; '"...e a
reunido da capatazia como terminou? O chefe deu uma bronca no
capataz...". A Neusa entra na aula sempre beijando a
professora e dando a mdo a todos os colegas, pergunta sobre o
fim de semana de cada um, sobre os filhos, a esposa,e ja sai

contando de si mesma, do que fez, de como vao os filhos, etc.

Claudio, guando pequeno, sofria de umas
feridas nos bragos, o que lhe tirou parte do movimento

de um deles, pois atingiu seu ombro. Permanecem ao longo
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dos brag¢os profundas cicatrizes deixadas pelas feridas.
Desde pequeno sofria desse mal e sb6 foli se tratar 1&
pelos nove anos porque sua avo pediu. Sua doenga
aconteceu por causa de um feitigco de sua tia contra sua
mde. As duas 1irmds haviam brigado gquando sua mde se
casou. L& fora acontece muita assombra¢do, tem gente que
vira porco ou cavalo, tem alma penada e lobisomen.
Claudio acredita em Deus e agora & crente. Sua mulher é
que o levou & igreja. Esse também & um motivo pelo gqual
deseja aprender: para ler a Biblia.

Os alunos continuam a ler o texto e a professora
vai auxiliando cada um conforme suas necessidades: um precisa
identificar as letras que ndo conhece no alfabeto e depois
juntar o som das letras a palavra que estd tentando ler ,
outros apresentam dificuldade nos digrafos ou nas silabas com
mais de duas ou trés letras , outros ainda mesmo conseguindo

decifrar, ndo conseguem interpretar o que leranm.

O que Claudio sabe, aprendeu com os filhos.
Sabe assinar seu nome e consegue ler palavras simples. O
importante de saber ler e escrever é para ndo ser
passado pra tras. Muita gente j& lhe enganou, fizeram
assinar papéis que ele nem sabia pra que. As pessoas que
sabem ler e escrever se aproveitam dos que n&o saben.
Mas Claudio ndo quer aprender por isso, ao contrario,
quer saber para ajudar os outros, ai ele sera melhor
ainda, sera uma pessoa boa.

O grupo ja& elaborou uma idéia da tematica do texto,
seja porque leu, seja porque ouviu as conversas sobre o mesmo
entre os colegas. Dada esta leitura geral inicial, também
reconhecidos o titulo e o Autor da poesia, resolvem ler em
conjunto. Para isso, a professora solicita que as 1linhas
sejam numeradas para que a leitura seja melhor acompanhada
por todos.
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Os alunos que ja& léem tomam a dianteira e véo
decifrando o texto para o resto do grupo que acompanha. A
professora vai aos poucos salientando algumas palavras,
perguntando o que entendem por tal ou tal palavra,
solicitando aos alunos que digam com que letra comega ou
termina certa palavra. Ao chegar ao primeiro ponto final, é
pedido aos alunos gque contem o0 que leram nessa parte do
texto: "“Era ele que erguia casas onde antes sé havia chéo".
Escuta-se as respostas: "é um pedreiro que constrbi casas..."
"ele estava sozinho, fazia tudo sozinho..."”, "era um
operadrio que trabalhava sozinho para conseguir ganhar um
pouco mais..." , "ele ndo fazia alicerce porque fazia as casa
em cima do chdo...".

Depois de sair da lavoura, pois faltava
trabalho, Claudio conseguiu emprego em Ca¢apava, na
constru¢do «c¢ivil. Trabalhou muitos anos em obras,
inclusive ajudou a construir a usina de Candiota. Mas,
as obras sempre ficavam prontas e comegava um novo
itinerdrio em busca de emprego. Assim, decidiu-se a vir
para Porto Alegre, tinha 24 anos. Pegou uma firma de
construcdo que trabalhava em varias cidades. Esteve em
Novo Hamburgo e S&o Leopoldo por algum tempo, até que
sofreu um acidente, foli atropelado, e nunca mais se
recuperou direito. Voltou a Porto Alegre e conseguiu
emprego na prefeitura, primeiro no DEP e depois na SMAM.
Fez de tudo, desentupiu esgotos, ajudou na colocagdo de
canos, mas agora € porteiro na SMAM. |

A professora propde uma nova leitura da frase
buscando a compreensdo: "Ah, ele ndo estava sozinho, era sb
chdo que tinha antes..."” , "Antes n&do tinha nada, ai ele
fazia as casas, porque ndo podia fazer onde tinha mato...”.
Passam entdo adiante, continuando a leitura: "Como um péssaro
sem asas ele subia com as casas que lhe brotavam da mido.". O

grupo entende: "o operdrio fazia tudo com as mdos..." , "eu
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sei como &, ja& trabalhei na construcgcdo, a gente tem qué'pegar
com a mdo..." , "a gente usa a mdo pra fazer tudo...”. Relida
essa parte do texto, dizem: “se ndo tem asas, nédo pode
voar...". A professora retoma a experiéncia de alguns alunos
gue trabalharam na construgdo civil e indaga o que acontece
com o operario gquando as paredes de umav casa ou de um
edificio vao subindo. Os alunos, depois de varios
depoimentos, conseguem se dar conta de que a expressdo usada
é uma metafora para falar dos operdrios que vao subindo na
medida que o prédio vai sendo erguido. O texto segue com o
mesmo tipo de trabalho, e a Gltima frase 1lida é&: "cComo
tampouco sabia que a casa que ele fazia sendo a sua liberdade
era a sua escraviddo.". Muita discussdo sobre essa parte do
texto acontece: "Ele ndo se governa, tem que cumprir os
mandamentos do patrdo que nem nés..." , "ele era escravo do
trabalho, ndo ganhava nada...", "ele s6 tinha liberdade
depois da largada do trabalho...".

José chegou a trabalhar numa empreiteira de
limpeza. S5 depois do quartel é gque pode entrar para a
prefeitura. No trabalho se considera um bom trabalhador
e considera que cada um tem seu ritmo, cada um produz no
seu ritmo, mais rapido ou mais lento. Ele cumpre suas
fun¢bes dentro do seu horario, ndo fica além da hora,
ndo é puxa-saco. Quer aprender a ler para ser capataz,
para comandar os outros. Esse sim & um cargo de

respeito, as pessoas obedecem as ordens do capataz.

Sdao trazidas varias situagdes que os alunos

consideram como escraviddo e/ou liberdade de seus préprios

trabalhos, estimulados pela discussdo referendada pela
professora: "tem chefe que acha que a gente é escravo, manda
até trabalhar em dia de chuva...” , "esse negbcio de bater o

cartdo, de controlar o pido em tudo, pra mim é escravidé&o,
tem capataz que ndo deixa a gente parar nada pra
descansar..."”, "a gente & gquase escravo por causa do salario
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que ndo da& nem pré& comer...", "eu acho que é& liberdade porque
agora eu ganho meu dinheiro e ndo fico dependendo de homem
nenhum pra fazer o que eu quero...", "ndo ter emprego & ainda
mais escravido...”.

Alguns alunos reclamam pela merenda, "g
discussdo estava boa e até passou da hora", comentam outros
olhando para o reldégio e anunciando: 10 horas e 15.

José acredita em Deus e acha que existem
bruxarias. Conheceu uma bruxa quando pequeno.
Descobriram que a mulher era bruxa porque ela deixava a
vassoura atravessada na porta. Mas n&o gosta de se
meter nisso. Sua mde é& que teve de desfazer um servigo
que jogaram em cima de sua casa, era um sal grosso
queimado. Vai as vezes no batuque, mas sb6 pra se
proteger, pois ndo faz maldade pra ninguém. Quem sabe
escrever ja& pode fazer trabalho pro outro, jogar o nome
da pessoa na encruzilhada.

Alguns alunos ajudam a buscar as bolachas, colocam
a agua para esquentar num rabo quente, pde sobre a mesa o
café e o aglcar. Um aluno comenta que o aglGcar estd no fim,
que & preciso organizar o café, fazer uma vaquinha, comprar o
que falta. Cada um vai preparando seu copo, pegando umas
bolachas. Enquanto isso, falam sobre o ocorrido ontem na
capatazia: "pegaram os dois embaixo do cano, que mau exemplo
o capataz..."”, "vai pegar uma doenga dentro do cano, o melhor
é ir pro Motel Star...", "aqui é brabo, s6 da boca grande,
tem que ir longe..." ,; "passa ali, professora, ao meio-dia,
sb6 pra ver, tad todo mundo embaixo da arvore...", "pior é que
ela vai levar um pau do marido, semana passada ja
apanhou...”, "ndo vou dizer que o meu marido ndo da, porque
todo homem fica meio 1louco...largar esse pr& pegar outro
pior?...j& disse que fico com ele...”.
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José ndo gosta de se meter na vida dos outros,
como muita gente faz, inventando fofocas, se metendo com
a mulher de outros. Ele ndo, ndo gosta de misturar sua
vida com o trabalho. Apesar de que, h& alguns meses
atras, ndo conseguiu. Acabou namorando uma colega de
trabalho, mais velha que ele, e a engravidou. José pulou
fora na hora, nem sabe se o filho é& dele. Por sorte, ela
fol transferida de se¢do e nunca mais a viu. Os colegas
é que brincam com ele, perguntam se ndo vai assumir o
filho. José sonha em ter uma mulher, mas sb6 quando for
mais velho. Chegou a viver com uma e ndo deu certo.
Pensa que as mulheres querem casar sb pra ndo trabalhar
mais. Mulher pr& ele, sb6 trabalhando. N&o consegue nem
ajudar sua mde como gostaria, como vail sustentar ainda
uma mulher e filhos?

Chegam alunos de outras turmas gque também estdo no
intervalo: "olha o ténis que ganhei de aniverséario...”,
comenta um, da turma de jovens da comunidade. Uns alunos
saem, vao visitar colegas do servico gque estudam em outra
turma, outros vaoc fumar no corredor gque da acesso & entrada
das salas, outros ainda ficam parados no corredor interno,
olham os cartazes, olham o movimento, conversam com colegas.
Na aula, comentam sobre o colega que estd de licenga, quebrou
o brago e precisard se operar. Outro puxa a professora para
um canto para contar que ndo sabe o que fazer, seus sogros
ndo querem mais que ele, sua mulher e seu filho continuem

morando com eles, estd desesperado, onde vai viver ?

Claudio acha a cidade violenta. £ dificil
criar os filhos aqui. Mas para o interior ndo d& pra
voltar, nédo tem servig¢o, ndo tem recursos; aqui pelo
menos seus filhos est8o estudando e os mais velhos ja
tém trabalho. Seu sonho é poder aumentar sua casa para
guando seus filhos casarem, terem onde morar. Se
conseguisse dar um cantinho pra cada um...!
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Ja4 sdo mais de 10h30, a professora comega a guardar
a merenda, alguns que estdo por ali pegam oOsS copos para
lavar. Mais alguns minutos e comegam a se acomodar, alguns
ainda estdao fora da aula, no banheiro ou fumando. A
professora retoma o texto lido, pergunta se estdo gostando da

poesia e o que puderam pensar de novo, através do texto.

José gosta de olhar revistas que achou na rua
e que guarda em sua casa, achou muito livro bom também,
mas como nd8o sabe ler... Ja comprou revistinhas em
quadrinhos, acha mais facil de entender. Olha de vez em
quando o jornal, gosta de ver se tem algum conhecido nas
paginas policiais. Também gosta de ver os pregos dos
aparelhos de som, dos revblveres e das bicicletas. Era
tudo o que queria comprar. Sabe bem o valor do dinheiro,
aprendeu os nimeros bem cedo na vida. " Tem uma TV preto e
branco onde gosta de assistir "Tela quente", também
assiste o "Fantastico” no domingo. Tem ainda um Walkman
que, quando tem pilha, leva para o trabalho. Escuta o
Sérgio Zambiazi e programas de misica. Gosta de Rock e
misica sertaneja. Tem alguns amigos com quem sali as
vezes para ir ao "som" perto de onde mora.; S6 ai bebe
uma cervejinha, porque ndo gosta do pessoal que recebe e
fica bebendo todo o dia, depois nem vdo trabalhar no dia
seqguinte. Além disso, j& viu muita maldade, uns roubam

dos outros quando esses estd8o bébados. Mesmo 1& onde
mora, ndo da pra chegar muito tarde. Pode acontecer que
"as turmas" estejam na rua e peguem o "cara" sb pra
fazer gracinhas. Se pudesse viveria num apartamento mais
perto do centro. Num edificio sim, estaria com gente
boa, ai ndo tem bandidos como na vila em que mora.

Os alunos falam que estio gostando: "t& bom, a
gente pode pensar a situag¢do do operario..."”, "as pessoa néo
ddo valor pro operéario, mas ele faz tudo...", "da pra

aprender sobre a escravidio...”. Enquanto 1isso, chegam os
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alunos que ainda ndo haviam retornado do intervalo. A
professora propde que o grupo continue a ler a parte seguinte
da poesia na prdéxima aula. Os alunos aceitam sem comentéarios.
Depois, desenha no quadro um boneco com chapéu de operério
com baldozinhos de pensamento, como aparece nas revistinhas
em quadrinhos, e pergunta o que significa aquilo. Descoberto
que se trata de um operdrio pensando, instiga os alunos a
imaginarem o gque ele pode estar pensando e, a seguir, a
escrever o que imaginaram. Grande parte dos alunos se coloca
na situag¢do do trabalhador, inclusive, ao escrever o texto,
escreve "“eu penso", mesmo com interferéncia da professora que
chama a ateng¢do de que se trata "dele", do operério e ndo do
proéprio aluno. Outros, principalmente depois da
interferéncia, conseguem se deslocar e escrevem "ele". Alguns
textos produzidos foram os seguintes: "Eu estou pensando na
minha familia, na rua suja. Eu tenho que botar o 1lixo no
carrinho. Eu estou pegando o saco. Eu estou pensando nos meus
amigos" (28 anos) , "Ele esta pensando se vali trabalhar ou se
vai ficar parado. Ele vali pr& casa, descansar. Ele vai
dormir" (35 anos), "Ele esta& pensando no futuro pra& frente
Brasil. N&ao podemos parar de trabalhar, que nbds temos a
obrigacdo de trabalhar em qualquer tipo de trabalho" (42
anos), "Ele estad pensando na vida, na aula boa" (38 anos),
"Ele est& pensando nas férias, viajar, ir pra fora e levar o
menino” (41 anos), "Itamar pensa s6 nele. Ele esta embolsando
o dinheiro do povo" (23 anos).

Claudio se considera muito sério e responsavel
com a familia e com o trabalho. Njo vai nunca a festas.
Seu maior divertimento é ficar em casa, construindo um
muro, arrumando um telhado, fazendo sempre algum
servigo. Nem televisdo gosta de ver. Escuta um pouco de
radio para saber as noticias. Gosta também de pegar o
jornal, ndo entende tudo mas j& da para saber alguma

coisa. Para Claudio, os politicos sb6 estdo ai para
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roubar o dinheiro dos pobres, ndo acredita nas eleigbes
nem no plano Real. Pelas noticias descobriu que a
miséria existe em muitos paises e 1isso faz parte do
destino das pessoas, o destino de Deus, da sorte e do
azar de cada um.

Pouco mais da metade do grupo consegue
realizar a atividade por si préprio, os outros sd produzem
com a ajuda da professora, ou porgue ndo conseguem organizar
a idéia ou porgque ndo sabem como escrever. Aos poucos, alguns
vado terminando, esses devem reler o que escreveram e
modificar o texto caso achem necessério.

As coisas escritas sdo verdadeiras para
Claudio. Ndo se pode escrever mentiras ou coisas falsas,
isso ndo é certo. Afinal, foi Deus que ensinou as letras
pra Moisés e Moisés ensinou aos discipulos, assim as
pessoas aprenderam a escrever.

A grande maioria dos alunos terminou de escrever,
ja estd na hora de sair, gquase 11h30m. Alguns alunos que tem
pressa Jj& arrumaram suas pastas e perguntam se podem ir
embora. A professora diz que sim, enquanto auxilia ainda um
aluno que estad terminando, outro aluno fica esperando, quer
mostrar o seu texto antes de sair. A professora avisa a todos
que se querem sair, ja& estd na hora. Alguns dos alunos que
saem vdo até a professora e estendem a mdo, dizendo: "tchau,
bom fim de semana pr& senhora". A professora retribui. Ficam
guatro alunos ainda na sala.

Os irmdos mais novos de José conseguiram
aprender a ler e a escrever. Nessa época, a mie se
separou e eles pararam por um tempo de se mudar. Sua mde
ndo é alfabetizada. José sente-se realizando um sonho,
sempre pensou que um dia descobriria o que aqueles

sinais estariam dizendo. Apesar que sua avd, antes de
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morrer ha& uns cinco anos atréas, disse para José que ele
seria um bom trabalhador mas que nunca aprenderia a ler.
As vezes José pensa nisso e duvida da sua capacidade de
aprender.

Um aluno estid terminando seu texto e os outros
ficam conversando sobre varios assuntos: "a fulana queria
estudar mas o chefe dela ndo deixa...", "vai ter reunido no
sindicato pr& ver se ddo um aumento préa noés...", "meu marido
é mnmuito bom prad mim, ele pbde todo dinheiro dentro de
casa...", "eu namoro bastante na rua, agora dei uma parada
por causa da AIDS...", "tu é& louca de andar com outros caras,

e se teu marido descobre?".

Trabalho encerrado, todos descem Jjuntos no
elevador, sempre conversando sobre uma coisa ou outra. La
embaixo saem dois pra um lado dizendo que pegam o &nibus no
mercado, outro sai correndo para a Salgado Filho, n&o quer
perder o almogo: "até segunda!", exclamam por fim.

2.2 Que conhecimentos trazem os alunos da lingua escrita?

Os educandos adultos trazem conhecimentos muito
diversificados da 1lingua escrita, resultado de suas
diferentes experiéncias de vida anteriormente vividas en
relagdo & linguagenm.

Encontram-se na primeira etapa da alfabetizacgédo
desde aqueles que nao conhecem nenhuma letra, até outros que
ja descobriram a escrita alfabética da lingua, mas que ainda
ndo possuem um dominio minimo da produgdo textual e da
leitura compreensiva. Para os fins desse trabalho, ndo se faz
necessirio conhecer, em maiores detalhes, a classificacido dos
alunos nas etapas estabelecidas pelo SEJA (Servico de
Educagdo de Jovens e Adultos), o que incluiria também todas
as outras &reas do conhecimento. Gostaria, no entanto, de
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ressaltar essa diferenca ao tratar das concepgdes da escrita
(psicogénese da alfabetizagdo) e do conhecimento mais global

da escrita, seus sentidos, seus usos, suas fungdes sociais.

Esperariamos gque agqueles gue possuem um maior
dominio da concepgdo alfabética, interagissem mais com a
lingua escrita e, portanto, ampliassem seus conhecimentos
sobre os diversos usos e fun¢gdes da mesma. Mas nem sempre é
assim. Apesar dos alunos com concepgdo alfabética terenm,
provavelmente, vivenciado mais vezes intencionalmente o
objeto da 1linguagem, nem por isso, numa relagdo de causa e
efeito, tém um maior conhecimento da lingua escrita. A que
materiais escritos tiveram acesso esses educandos? Que
situagdes de aprendizagem foram por eles vivenciadas ?

Ao serem perguntados "por gque aprender a ler e a
escrever? ", pode-se ver mais explicitamente as necessidades
e desejos que levam esses adultos a buscar se alfabetizar.
Revelam ainda, de certa forma, o conhecimento gque tém da
lingua e seus usos e fungdes. As necessidades que mais
aparecem em suas falas se relacionam com fungdes de
informagdo e orientagdo, possibilitadas pela leitura dos
signos lingliisticos: leitura do jornal, do nome da rua, das
cidades, do telefone.

P

Depois, & explicitada a possibilidade de ascensao
social proporcionada pelo dominio deste saber: melhoria do
servigo, possibilidade de ingresso no quadro de funcionarios
(trabalhadores CLT), aumento de remuneragdo (mudar de faixa
no plano de carreira). Com a mesma frequéncia, o conhecimento
da leitura e da escrita aparece como facilitador do préprio
trabalho que realizam: leitura do nome das ruas (garis),
leitura do nome das pragas e arvores (funciondrios da SMAM),
leitura dos contra-cheques, leitura de planilhas de trabalho
e dos boletins da prefeitura.
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A seguir, o "porque aprender" & relacionado ao "ser
alguém" e ao "ser alguma coisa", que pode ser relacionado com
aspectos que envolvem também a subjetividade dos sujeitos em
gquestdo, ao revelarem sua baixo auto-estima, seja pelo ndo-
saber, seja pelo trabalho que desempenham. Por d4ltimo, a
necessidade de aprender esta relacionada aos desejos de

comunicagdo: ler e escrever cartas; e de lazer: ler gibis.

Esses dados nos levam a crer que a necessidade de
aprender a ler e a escrever estd relacionada apenas ao seu
uso de carater pratico e funcional, como possibilidade de
ingresso &s informagdes dadas pela sociedade letrada, como
instrumento de vida.

Outra atividade realizada foi a de "portadores de
texto" : os alunos deveriam dizer, sobre varios materiais
escritos, "o que & esse material, o que pode estar escrito e
por que esta escrito". Demonstraram conhecer bastante bem os
textos de carater informativo e funcional: caixas de remédio,
bulas, embalagem de varios produtos, contas, contra-cheque,
etc. Conhecem bem seus conteddos e sabem fazer predigdes
muito aproximadas dos textos impressos. Do jornal, conhecem
todas as suas partes, no entanto, se confundiram ao ser
trocado um pequeno texto de jornal com o de um romance. Para
eles, ndo havia diferenga na linguagem do jornal e de um
livro, como foi explicitado por eles mesmos. Os alunos se
justificavam dizendor dque *"qualquer 1livro pode falar de
noticia e qualquer jornal pode ter histdérias". Isso pode
demonstrar um conhecimento bastante apurado do contelido dos
textos, mas, por outro lado, pode também evidenciar a pouca
familiaridade <com diferentes 1linguagens que podem ser

empregadas nos textos escritos, principalmente em livros.

Em fungdao das questdes acima, em outro momento
propus que eles dissessem "o que poderia estar escrito?" em
diversos 1livros que consegui reunir: diciondrio, 1livros
cientificos, romances, livro de poesia, livro de histédérias.
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Eram livros que continham desenho na capa ou dentro dele,
livros sem desenho, livros de diferentes tamanhos, livros com

diferente disposigdo interna dos textos.

Depois de um tempo de manuseio e observagdo dos
livros pelos alunos, foi langada a pergunta "o que pode estar
escrito?". E a respostas dos alunos vieram em primeiro lugar
das leituras feitas através dos desenhos que os 1livros
continham: 1livros de  Thistbérias do passado (escravos,
guerras), histérias de outros paises e lugares (Inglaterra,
Egito, Amazénia), histdérias do presente, sobre o galcho ou
sobre um cavalo, e livros explicativos sobre o corpo humano,
sobre as estrelas, a lua e o sol, sobre bichos, plantas,
salide e alimentos.

Nos livros que ndo apresentavam desenhos, os alunos
buscaram outros indices para a leitura: a cor da capa
indicava um livro sobre o mar ou sobre a histéria do Estadio
Olimpico; o nGmero "4" da edigdo indicava que o livro deveria
ser da quarta série ; o livro grande e dgrosso (dicionéario)
deveria ser a Biblia, "as Escrituras" ; a disposigcdo interna
do texto indicava que se tratava de pequenas histéria (livro
de poesia) e, no caso do texto do diciondrio, deveria tratar
de listagem de cidades, de paises, ou de politicos.

Também houve alunos que responderam diferentemente,
demonstrando uma experiéncia mais ampla com os livros. Esses
poucos estdo estudando no SEJA hé& mais tempo. Conheciam o
dicionario, reconheceram o 1livro de poesia e afirmaram que
alguns poderiam ser romance e/ou uma histdéria inventada. Mas,
a quase totalidade dos alunos se manteve na 1leitura
anteriormente descrita e afirmaram que essas histérias eram
todas verdadeiras, que ndo poderiam ter sido inventadas.

Ao serem questionados: "o que poderia estar
escrito" sobre tal histéria ou tal tema, em geral as
respostas dadas se revelaram bastante 1limitadas: “nem
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imagino", “explica..."”, *"conta a histéria...". De certa
forma, a leitura, principalmente das imagens, pareceram ser
bastante redutoras, ou seja, pareceram resumir o conteldo do
texto. Se na capa do livro havia um cavalo, o livro falava de
cavalos, e, no maximo, contava a histéria de um cavalo. Se
apareciam alimentos numa ilustragdo do 1livro, tratava-se da
alimentagdo, de explicar o que se deve comer. S5 quando se
tratava de um tema que eles pareciam dominar melhor & que a
possibilidade de outras coisas estarem escritas surgia, como
se deu no caso da "histdéria dos escravos" e, mesmo assim,
porque esse livro continha varios desenhos, possibilitando a
criagdo de uma histdéria sobre aqueles.

Perguntando ainda "quem poderia ter escrito esses
livros?", pode-se ver como as respostas dadas s&o sempre
proéximas ao tema discutido no contelGdo dos livros: se o livro
trata do mar, foi um marinheiro que escreveu; se trata de
cavalos, foi o dono do cavalo; se trata de histérias do
passado, foi um homem que viveu a histéria; se trata de algum
tema de conhecimento cientifico, foi alguém que estudou o
tema; mas se for a Biblia, foi Deus ou Moisés e, para poucos,
os apbstolos.

Retomando a leitura do conteGdo dos 1livros feita
pelos alunos, a leitura sobre imagens se mostrou bastante
limitada, reduzindo o contelGdo do texto & imagem explicitada.
Quando a busca era por outros indicios, a procura era de
certa forma a mesma, traduzir a cor, a forma do texto, o
tamanho do livro a algo conhecido, numa imagem, e, da mesma
forma, o contetido do texto tornava-se reduzido a essa imagem.

Retomando a pergunta: "que conhecimentos trazem os
alunos da 1lingua escrita?", percebemos que esses s&o
principalmente conhecimentos de ordem bastante funcional,
ligados & necessidade pratica de informagdo e orientacgio,
exigidos pela prépria organizagdo da sociedade urbana e da
organizagdo do trabalho dentro de uma instituicdo. Esse tipo
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de leitura é realizada, quando possivel, mesmo sem o uso dos
signos 1lingliisticos, pois & desenvolvida através da leitura
de imagens, como no exemplo dado na leitura dos 1livros. S6
que nesses casos apresentados, tanto a linguagem escrita como
as imagens sdo reduzidas por uma leitura ‘''semidtica"
restrita, ou seja, eles estdo representando algo que ndo esta
presente, e gque no entanto s6 tem um sigﬁificado: o de
informar o que é. £ o caso das fun¢gdes explicitadas pelos
alunos, "contar uma histdéria, como aconteceu" ou "explicar o
funcionamento do corpo humano", no caso dos livros, da mesma
forma que se 1& uma conta de luz para saber o quanto se deve
pagar, ou ver na porta do banheiro um ramo de flores que
indicam que o banheiro & feminino. A prépria Biblia é 1lida
desta forma, num sentido totalmente literal: "Deus diz que os
pecadores vd8o para o inferno", "Deus criou o mundo em sete
dias", "fez a Eva da costela do Ad&o".

2.3 Histérias dos adultos

Para a seguinte andlise foi utilizado todo tipo de
material que dizia respeito ao tema: depoimentos orais
espontédneos, entrevistas individuais e coletivas, atividades
desenvolvidas em aula e textos produzidos pelos alunos.

Os adultos que estao em processo de
alfabetizagdo poderiam ser classificados, objetivamente, de
acordo com os depoimentos dos préprios alunos, em trés
grandes grupos: ©0S gue nunca estiveram na escola; os que
estiveram mas permaneceram pouco tempo; e o0s que estiveram na
escola por muito tempo, mas sempre fracassaram, entre esses,
os que estiveram em classe especial.

Os adultos que nunca estiveram na escola sio,
em geral, os que moravam no interior, de familias de pai e
mde analfabetos. No resgate de suas lembrangas com a lingua
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escrita, foi possivel verificar que alguns sé descobriram os
sinais graficos quando jovens, como disse uma aluna: "“eu nem
via as letras, nem pensava O que eram esses risquinhos" (40
anos). Outro aluno: "“ndo sabia nada. L& fora, a gente sb
trabalhava..." (53 anos). Mas h& outros, talvez pela proépria
experiéncia urbana, que afirmam: "eu sabia que ali estava
escrito, que aquilo queria dizer alguma coisa" (28 anos).

Parece dque, apesar de muitos desses adultos
carregarem os estigmas de "serem burros", "analfabetos", como
eles mesmos dizem, incorporando essa parte do imaginario
social, tais adjetivos sdo amenizados e justificam sua ndo-
aprendizagem pela ndo passagem pela escola: "Eu morava em
Cagapava do Sul. Nunca me levaram na escola. O homem era ruim
pra mim (N&o vivia com a familia)" (55 anos); "Fui impedida
de ir a aula pelo pai, ele achava que a gente queria aprender
sé pra mandar bilhetinho pros rapazes" (45 anos); "“Nunca fui
na escola porque tive gque ajudar meus pais na lavoura" (27
anos). Por outro lado, é& preciso também ressaltar o fato de
alunos nao terem freqiientado a escola e, no entanto, terem
uma concepgdo alfabética da lingua escrita, motivo esse de
orgulho que revela uma vontade muito grande em saber o que
dizem as letras: "eu nunca estive na escola e aprendi.
Qualquer um pode aprender, mas tem que querer. Eu ia numa
vizinha e ficava perguntando as letras, assim  fuil
aprendendo..." (42 anos).

Os adultos que permaneceram pouco tempo na
escola e que, em outros momentos, Jjustificavam sua ndo-
aprendizagem principalmente pelo estigma da "burrice", aqui

mudam seus discursos:

"Eu cheguei a ir na escola, mas por pouco tempo, a
escola era longe daonde eu estava morando com a minha m3e,
era muito longe para mim poder estudar. No interior era muito
dificil" (38 anos); "“Quando eu era pequeno, a mAe morava
nessa 2zona, ai né, nés fumo pra Alvorada, ai botava num

76




colégio hoje, ai pegava e trazia do colégio gque tinha
arrumado e dai 1ia pra outro bairro, gquando nbés tava quase
aprendendo a ler, aprendendo as letras né, al ndo adiantava,
trocava de lugar, mudava muito, nbés ndo parava, ai néo
conseguia parar no colégio" (28 anos).

Quanto aos adultos que permaneceram mais tempo
na escola, suas justificativas sdo: "Eu fiquei um bom tempo
no Grupo e depois fui pro Carlos Gomes, o colégio, mas né&o
aprendi, as profeSsoras l4 eram a Neli e a Gori, elas eram
muito brabas, ndo ensinavam a gente, s6 mandavam fazer as
coisas..." (31 anos). Do mesmo aluno: "Quando fui na escola,
ndo aprendi. Na coldénia tinha que trabalhar". Este aluno,
quando instigado a continuar a escrever o problema que havia
enfrentado com as professoras e que antes Jjustificava sua
ndo-aprendizagem, diz que ndo pode, tem medo que as
professoras venham saber: "ndo da, elas t8o 1la, elas ja téao
velhas mas continuam no colégio, eu vi elas quando fui préa
l1a...".

No caso dos alunos gque passaram pela classe
especial, eles explicam: "eu tive em classe especial, tive um
monte de coisa assim, né. Na classe especial eu tive condicio
de acompanhamento, mas no comeg¢o, eu fui na primeira série,
tudo, mas depois da primeira série, eu ndo consequi
acompanhar, me deu um clardo, sumiu tudo, agora que eu té
tentando conseguir..." (25 anos); "A professora n&o dava
aula. Brincava com as tintas. Brincava com os alunos.
Brincava na aula." (35 anos). O que se pode ver nesses
depoimentos, orais ou escritos, & gue hda uma compreensio por
parte desses alunos de classe especial de que "ali ndo era
aula'", ou seja, ndo era um lugar de aprendizagem. O primeiro
aluno expressa que "agora" estd tentando aprender, o tempo da
classe especial era para o acompanhamento de outras questdes.
O segundo aluno afirma que esse era um lugar somente de

brincadeiras e, ao 1ler sua produgdo na aula e sendo
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questionado pelos colegas sobre o assunto, diz: "é, sé
brincava com as tintas, botava as mdos na tinta e se enchia

de tinta por tudo, ai fiquei...afogado nas tinta...".

Apesar de inameros momentos registrados em que
os alunos dizem que sdo "burros", "analfabetos" (no sentido
pejorativo), em que afirmam "sofrerem da cabeg¢a", "sofrerem
dos nervos", e assim vAarios outros adjetivos que, a
principio, demonstrariam sua baixo auto-estima, e que
pareceriam também justificar suas ndo-aprendizagem, ao serem
questionados especificamente sobre o tema, ndo & essa a viséao
que parecem ter realmente de si mesmos. Parece-me que suas
exclamagdes como "“eu sé burro mesmo, professora" acabam sendo
mais uma defesa diante das dificuldades da aprendizagem que
acontecem na situagdo de aula, ou seja, uma forma de
justificar seus erros naquele momento, mas que parecem nao
justificar plenamente suas ndo-aprendizagens. Como foi
explicitado por um aluno: "nbés somos burros porque sSomos
analfabetos". Isso quer dizer gque: estdo na condigdo de
burros ; essa situacdo de "ndo-saber" & que lhes coloca nessa
posigdo. No mesmo sentido, coloco a exclamagdo de um aluno
durante a classe: "agora vou deixar de ser burro", dito no

momento em que se esforcava por produzir um texto.

Quer dizer, apesar de todas as denominacgdes
negativas referidas a si mesmos pelo alunos, essas nao
parecem incorporadas como se fossem inatas ou caracteristicas
de suas individualidades, mas sim, relacionais a nés
letrados, no sentido de ser mais um "estado" do gque uma
esséncia de seus seres. Por outro lado, poderiamos pensar
que, se eles ndo acreditassem na sua capacidade de aprender,
provavelmente ndo estariam ai. Parece-me importante que, se
por um lado, hd realmente a questdo da baixo auto-estima, por
outro, ela nao se coloca como dominante quanto a
possibilidade de aprender ou ndo, tanto que nenhum dos alunos

justificou sua nao aprendizagem devido a essas
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"desqualificagdes de suas capacidades" ; ao contrario, as
dificuldades sempre foram alheias a eles, sempre questdes de
ordem externa os impediram de aprender. Provavelmente,
porque, em outros espagos de suas vidas sociais, sejam
valorizados devido “as suas qualidades engquanto pessoas
humanas, capazes de trabalhar, amar, ser amigo, honesto, etc.

-

Como é possivel compreender esse cotidiano, essas
histérias de vida, essas explicagdes sobre o aprender/ndo
aprender, trazidas pelos adultos analfabetos ? A proposta que
farei de andlise &, antes de mais nada, um recorte possivel,
utilizando a via do imaginéario.

2.4 Os trajetos do imagindrio: representagdes do conhecimento
da leitura e escrita

Retornando &s categorias do Imagindrio através de
Durand , organizadas dentro de uma légica compreensiva (que
de forma alguma significa uma hierarquia ou caminho de uma
Gnica via), podemos seguir, através de seu método das
convergéncias e das homologias, as trajetdéria do imaginario
dos adultos em processo de alfabetizacdo em relagdo a leitura
e a escrita, envolvendo as representagdes do saber e do nido-
saber.

Para tanto, também fago uso do método da
mitocritica, gquando retiro os mitemas dos discursos orais e
escritos dos alunos. Essas unidades semédnticas, os mitemas,
junto com as imagens plasticas construidas em painéis, sobre
o "saber" e o "ndo-saber", forneceram os simbolos, os
esquemas e oOs arquétipos que permitiram reconstruir as
Estruturas Antropoldégicas do Imagindrio : agora, trajetérias
imaginarias dos adultos analfabetos em relagdo ao
conhecimento da leitura e da escrita.
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2.4.1 Representagdes do ndo-saber: o cego

"Uma vez que as trevas se ligam & cegueira,
vamos encontrar nesta linhagem isombérfica, mais ou menos
reforgcada pelos simbolos da mutilagdo, a inquietante
figura do cego” (1 ).

0 simbolo mais frequente entre as representacgdes do
"nio-saber" &, sem ddvida alguma, o do cego. Representado
através de desenhos, de gravuras (uma pessoa com venda nos
olhos), e constantemente explicitado nos depoimentos orais,
ndao sbé entre esses adultos, mas também entre outros grupos
sociais ao pensarem o analfabetismo, a figura do cego aparece
como o arquétipo desse "ndao-saber".

O simbolo do cego se coloca dentro do Regime
Diurno do Imagindrio, Regime da antitese ja que "ndo ha luz
sem trevas", enquanto a noite —conserva sua existéncia
simbélica auténoma. E sobre esse fundo de trevas que, mais

adiante, veremos se desenhar o brilho vitorioso da luz.

A cegueira relaciona-se diretamente com a
escuriddo, o negrume, o preto (cor da venda que tapa os
olhos), o Qque caracteriza a valorizagdo negativa do
arquétipo do cego. A cor negra tem sempre uma valorizac¢do
negativa. Significa obscuridade, demanda depressdo e
tristeza, e mesmo *"de angGstia da anglGstia” (¢ ). O fim
do dia, a meia-noite, a escuriddo da noite aparecem como
terrificantes, povoados de seres maléficos:

"Esta imaginagdo das trevas nefastas parece ser
um dado primeiro, opondo-se a imagina¢do da luz e do dia"

3 ).

1 ) DURAND, Gilbert. As Estruturas Antropoldgicas do
Imagindrio. Lisboa, Editorial Presenga, 1989, p. 67.

2 ) Idem, op. cit., p. 65.
3 ) Idem, op. cit., p. 66.
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simbolos do "“nao-saber"

Simbolos Principais: os olhos vendados, a mulher cega, o cego
sendo conduzido por uma crianga, o dinossauro, o reldgio.



“nao-saber"

Simbolos do

0 rosto

ta,

as manchas de tin

o vazio,

1s:

mbolos principai

i
com capuz,

S

a guerra.



Dai as trevas noturnas constituirem-se o
primeiro simbolo do tempo. O isomorfismo das trevas com o
tempo o coloca dentro da primeira face do Regime Diurno,
onde a anglistia diante do devir faz a imaginagdo projetar uma
infinidade de caracteristicas negativas nos signos da
escuridao.

A figura do cego, agora relacionado com o
processo de alfabetizagdo e de representagdo do "nao-saber",
parece ligar-se a uma espécie de enfermidade da inteligéncia.
Varios alunos revelam: "se eu soubesse ler e escrever, eu
seria mais inteligente". Aos olhos desse Regime de Imagem, a
cegueira & associada a insignificadncia, & caducidade e mesmo,
4 loucura, o inconsciente possui um matiz degradado, é uma
consciéncia decaida (4 ). Ser analfabeto & ndo ser
inteligente, também sobredeterminado pelo imaginario social
de nossa civilizag¢do que associa escolarizacgdo com
inteligéncia.

Interessante notar que, no painel, um dos
cegos representados & carregado pela md3o por uma crianga, o
que nos indicaria uma ambivaléncia contida nesse simbolo. A
crianca representaria a luz que guia o cego, eufemizando o

arquétipo do cego ao propor a conciliagdo desse com o jovem
da luz.

P

De qualquer forma, a negrura & um mal e, de acordo
com Durand, & sempre valorizado negativamente por estar
associado ao tempo nefasto. Seria o simbolo de um temor
fundamental do risco natural. O escuro, as trevas, a noite
mostram-se isomorfos dos simbolos do tempo pois "a noite

negra aparece como a prépria substédncia do tempo" (° ): a

4 ) Idem, op. cit., p. 68.
5 ) Idem, op. cit., p. 66.
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noite voraz, irracional, 1lugar da agitagcdo, a prépria
watividade" desencadeada pela falta de limite das trevas. O
tempo que consome, corrdi, se agita caoticamente e nos ameacga
como as trevas.

Relagdo do tempo com as trevas que ainda pode ser
sobrederminada pelo préprio fato de se tratar de adultos que
ja4 "perderam muito tempo", que ja& ndo tem tanto tempo para
aprender, nem para usufruir desse saber ; alguns permanecem
anos para "alcangar a luz", ou seja, demoram muitos anos para
se alfabetizar.

Na mesma convergéncia dos simbolos das trevas vamos
encontrar o vazio representado e explicitado pelos alunos na
leitura do cartaz do "ndo-saber" : o vazio que significa a

auséncia de luz, "o nada", e, novamente, a escuridao.

Aparecem ainda, na representagdo do "ndo-
saber", manchas de tinta, figuras sem forma definida,
simbolos da obscuridade, que poderiam ser da prépria &gua
negra e hostil descrita por Durand. Duplicag¢do substancial
das trevas e também "substéncia simbblica da morte". A &gua
sombria animaria todos esses simbolos caracterizados como
nictomorfos, pois o seu carater heraclitiano, esse convite &
viagem sem retorno, sendo epifania da desgragca do tempo,
seria o esquema que resumiria o movimento daquilo que, pelo
Seu negrume, nos escapa.

Um aluno diz que "acabou afogado na tinta" ao
comentar sua experiéncia de escola, o gque nos reenvia para
esse cardter da &gua maléfica representada pela tinta. Esse
seria um aspecto secunddrio da &agua noturna, no qual o tema
do afogamento é acompanhado por um sentimento de
incompletitude que se manifesta por imagens de mutilacdo:
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"ficamos inteiros quando nos afogamos?" (6 y. o afogamento,
tema de pesadelos, mostra uma profunda e estreita relagdo com
as lagrimas, das quais deriva, e com a tristeza, pois seria
"matéria de desespero".

Se o Imagindrio segue sua propria légica no sentido
profundo de suas motivagdes, compondo  as estruturas
antropolégicas no movimento de seus trajetos, o momento da
alfabetizagdo, por sua vez, vem se integrar a essa construgdo
simbdlica, sobredeterminando essas mesmas estruturas. Assimn,
através da leitura dos simbolos trazidos pelos alunos diante
do '"saber' e '"nao-saber'", junto ao processo de aprendizagem,
podemos conhecer a atitude imagindria tomada pelos alunos
adultos em relagdo a esse conhecimento.

Seguindo essa mesma forma de andlise, encontramos
ainda a gravura de dinossauros como representante do "n&o-
saber". O dinossauro se coloca como simbolo teriomorfo. De
acordo com Durand, os simbolos com caracteristicas animais se
mostram bastante comuns, pois formam uma camada profunda da
imaginagédo:

"0 animal apresenta-se, (...), como um abstrato
espontédneo, objeto de uma assimilagdo simbbdlica, como
mostra a universalidade e a pluralidade da sua presenca
tanto numa consciéncia civilizada como na mentalidade
primitiva" (7 ).

Os simbolos animais podem ter valorizagdes
negativas e também positivas, além de poderem ser
sobrederminados por caracteristicas particulares gque ndo se
ligam diretamente & animalidade. H& sempre uma polivaléncia
semantica ao nivel do objeto simbdlico. O importante para
essa reflexdo é& a necessidade de se procurar o primeiro

6 ) Idem, op. cit., p. 71.
7 ) Idem, op. cit., p. 52.
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sentido abstrato espontdneo que o arquétipo animal em geral
representa. Este resumo abstrato espontdneo do animal é
constituido pelo esquema do animado, isso quer dizer que é o
movimento que provoca a inquietagdo, mais do que sua presenga
formal ou material. Durand nos mostra como a crianga pegquena
ou mesmo Os animais sdo mais sensiveis ao movimento réapido e
indisciplinado, o que gera a inquietacgdo.

O esquema da agitagdo, do fervilhar da larva, da
formiga ou do gafanhoto, traria o movimento andrquico que,
imediatamente, revela a animalidade & imaginagdo e da uma
aura pejorativa & multiplicidade que se agita (8 ). A
agitagdao iria de par com a metamorfose animal, sentida numa
repugndncia primitiva que, racionalizando-se, constituiria o
arquétipo do caos:

"O esquema da animagdo acelerada que é a
agitagdo formigante, fervilhante ou cadtica, parece ser
uma projeg¢do assimiladora da anglistia diante da mudanca,
e a adaptagdo animal ndo faz mais, com a fuga, que
compensar uma mudan¢a brusca por uma outra mudancga
brusca. Ora, a mudan¢a e a adapta¢do ou a assimilagdo que
ela motiva é a primeira experiéncia do tempo" (9 ).

As primeiras experiéncias de mudanga (nascimento,
desmame) parecem ser as primeiras experiéncias dolorosas da
infancia. Essas valorizac¢des negativas do movimento brusco se
aproximam da fuga rapida, da errancia, da perseguicgao,
ligadas ao esquema da fuga diante do Destino, e vio
relacionar, por uma série de isomorfismos dos simbolos, um
vasto bestiario gque abrange todas as culturas com suas
especificidades animais. E através desses simbolos animais
que também esses vao ser animados pelo esquema da boca

devoradora, onde chegaremos ao conhecido bicho papdo, a todos

8 ) Idem, op. cit., p. 54.
9 ) Idem, op. cit., p. 54.

84



os Ogres, simbolizando o terror diante da mudanga e da morte
devoradora.

Muitos alunos afirmam que "mudariam" se soubessenm
ler e escrever. O processo de aquisicdo da leitura e da
escrita representa, entdo, uma mudanga, quase sempre definida
como melhor: "eu seria mais alegre"; mas também & geradora de
incertezas: "se eu soubesse, eu seria outro, mas nido sei como

seria...".

Retomando o simbolo representado, o dinossauro,
possivel substituto do dragdo, ele parece ser sustentado
tanto pelos esquemas do arquétipo animal como pelos da noite,
combinados. Considerando-o, aqui, numa valorizagdo negativa
(pela fala dos alunos: "ele é feio"), pressuponho o terror,
as repulsdes sentidas diante deste animal, onde parecen
convergir e se cruzarem, como no arquétipo do Dragdo, a
animalidade vermifera e fervilhante, a voracidade feroz e o
aspecto viscoso, escamoso e tenebroso da &gua espessa e
negra, isomorfa das trevas.

Ha ainda um Gltimo grupo de simbolos animados pelo
esquema da gqueda, reveladores dessa primeira face do Regime
Diurno da Imagem. A queda, solidaria das trevas e da
agitagdo, constitui para a consciéncia a componente dindmica
de gqualquer representagdo do movimento e da temporalidade.
Ligada ao tempo vivido, & experiéncia dolorosa que incita a
imaginagao, ao impulso para cima. Também simbolo da punigdo,
"a queda de Addo", o esquema da queda €& tempo nefasto e
mortal, associado a4 moralidade, sendo que ha uma
feminilizagdo na gueda moral.

Se o movimento de ascensdo, logo a segquir,
aparecera como uma das marcas mais fortes dessas
representagdes do conhecimento, acentuando o medo da queda,
também essa ascensdo aparece nas entrelinhas das buscas dos
alunos em se alfabetizar: "Quem ndo sabe ler e escrever, ndo
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entra mais pra prefeitura", "“eles estdo exigindo que a gente
saiba ler...“, "“a pessoa que nd8o sabe, nd8c tem mais
chance..." , %“sbé vao botar de capataz, quem sabe ler". A
queda parece vir, aqui, representada pelo medo de uma
exclusdo social ainda maior: "ninguém quer ficar pra tréas",
como eles dizenm.

Através do método da convergéncia proposto por
Durand, encontramos na anidlise dos simbolos representantes do
“"nio-saber', os simbolos da cegueira e das trevas (o cego, as
manchas, o vazio, o afogamento nas tintas), o simbolismo
animal (dinossauro) e os simbolos da queda. Simbolos esses
reveladores da angistia diante do tempo. Os simbolos animais
reenviam ora para o aspecto irrevogavelmente fugaz, ora para
a negatividade insaciavel do destino e da morte ; e os
simbolos nictomorfos, sob o signo das trevas, sobredeterminam
a valorizag¢do temporal ja& que, como a &agua profunda e negra
ou a agua que corre, sempre nos escapa.

O momento da alfabetizagdo de adultos se mostra
assim, no seu "ndo-saber", profundamente animado por esses
esquemas relacionados ao tempo, gque s380 a revelagdo dessa
angistia, do medo da mudanga, do medo do escuro que esconde
seus monstros devoradores (como o tempo devora seus filhos) e
da queda, como experiéncia da mudanga e do tempo,
sobredeterminada pela possibilidade de exclusdo social.

Podemos, assim, compreender um pouco mais dessa
sobrederminagdo temporal que se revela no "ndao-saber" pelo
préprio fato de serem esses alunos, adultos que tém pressa,
gue tém pouco tempo, dque ‘'perderam tempo", que estdo
adquirindo um saber que se coloca fora da "idade prépria", e
que, portanto, trazem no seu imaginadrio em relagdo aoc néo-
saber, esse eixo fundamental da temporalidade. Dentro da
cultura ocidental e da modernidade, tanto o saber como o
tempo s&o hipervalorizados, reenviando para a construcdo
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desse trajeto do imagindrio, ou atitude da imaginag¢do diante
do "nao- saber".

Passaremos agora para a andlise dos simbolos do
"saber" que, no lugar de render-se a inversdo de valores ou
mesmo de conduzir-se & antifrase, continuardo combatendo a
morte e o tempo, endurecendo ainda mais as antiteses
simbbélicas, polindo com precisdo e eficdcia as armas que

utiliza contra a ameaga noturna. Isso porque

",.. a hipérbole negativa ngo passa de pretexto
para a antiteser (10 ) ; ou seja, "figurar um mal,
representar um perigo, simbolizar uma angtstia é ja&,
através do assenhoreamento pelo cogito, domina-los"”

(ll ).

Dessa forma, a imaginagdo atral os perigos ao
terreno onde podera combaté-los, sendo os simbolos e
esquemas do "saber", a seguir, contrapontos dos primeiros (do
ndo-saber), complementos catalisadores das representacgdes da
leitura e escrita.

2.4.2 Representag¢des do saber: o olho

"Precisamente porque séo antitéticos da
confusdo temporal é& que se organizam (..) em torno de um
esforgo de separagdo, de segregacdo. Este esfor¢o pré-
racional est& j& na via dos processos habituais da razio
e as dominantes visuais - dominantes da sensorialidade
mais intelectual - ligam-se cada vez mais estreitamente
as dominantes motoras" (12 ).

10 y 1dem, op. cit., p. 87.
11 ) 1dem, op. cit., p. 87.
12 y 1dem, op. cit., p. 88.
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Simbolos do ‘'saber"

A
&
i
)

Simbolos principais: o olho, a televisdo, o computador
(tecnologia), o dinheiro, a guerra, pessoas imporantes (P. C.
Farias, um grupo de americanos), as plantas, as arvore sobre
o monte, o exército, a casa junto a cerca.



Simbolos do “saber"

Simbolos principais: a televisao, o reldgio, pessoas
importantes (Itamar Franco, Fernando Collor, Rosane Collor, o
casal feliz, o homem dentro de um avido), a arvore

frutificada, os livros.




Simbolos do "saber"
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"f a mesma operag¢do do espirito que nos leva
para a luz e para a altura" (13 ).

Na verticalizacdo ha sempre a valorizagdao positiva
dos simbolos, seja por relacionar-se com uma significagdo
ativa e espiritual, seja por 1ligar-se diretamente com a
experiéncia humana da postura ereta. Dessa forma, valores
"elevados" e conceitos de verdade vém acompanhados de imagens
dinamicas da ascensao.

Como contrapontos das representagdes do ‘'nao-
saber", vemos esbogar-se com grande intensidade as
representagdes do "saber', 1ligadas, em primeiro 1lugar, ao
esquema ascencional. S3o esses: a Aarvore, a Aarvore sobre o
monte, o péassaro, dinheiro e pessoas importantes, como o
presidente da repiblica.

Esses simbolos marcariam o 1levante, dado pela
simbolizagdo verticalizante, contra o tempo e a morte que
apareceram anteriormente relacionados com as representacgdes
do "ndo-saber". Marcam também uma ruptura de nivel, tornando
possivel a passagem de um modo de ser a outro, ajudando-nos a
compreender a fala dos alunos: '"“seria outra pessoa se
soubesse ler e escrever", "eu seria um outro ...(diz seu
nome), um outro...(seu nome) que sabe, esse aqui ndo sabe".

A ascensdo como gesto dindmico encarna a simbologia
da A&rvore, gque embora seja bastante ambigua, agqui vem
convergir, ainda mais por estar sobre o monte, nos simbolos
de elevagdo (a montanha sagrada. os montes como lugar das
divindades) e também como simbolo de poténcia.

Ha, na freqiiéncia dos lugares altos, o processo de
gigantizacdo ou de divinizagdo, inspirados pela altura ou

ascensdo, ligando-se ao esquema luminoso-visual por um lado,

13 ) BACHELARD, Gaston. Apud DURAND, op. cit., p. 88.
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ascensido: "melhorar na vida", “ser melhor", "“subir na vida".
Essas falas se referem, em primeiro lugar, a possibilidade de
ascensdo social, mas também vém carregadas de um sentido
moral: "eu ia ser muito melhor, ia ajudar ainda mais as
pessoas", "“ia tratar melhor as pessoas". Mas ndo sb isso, os
desejos se relacionam também com o poder ou poténcia: "eu

queria ser importante", "“ganhar mais", "“eu seria chefe", etc.

Se a intencdo do vdo & sindénimo da ascensdo, o alto
é sempre inacessivel ao homem, o que explica o processo de
gigantizagdo da divindade e também dos "grandes" homens, que
podem ser traduzidos, talvez, nos politicos de hoje.
Retornando assim para os isomorfismos do simbolismo acima
trabalhado.

Resumindo essa constelagdo de simbolos, verificamos
que as representagdes do "saber" se colocam no trajeto das
estruturas antropoldégicas relacionadas com a verticalizacgdo e
a ascensdo, significando profundamente a reconquista da
poténcia perdida e uma oposigcdo & queda, anteriormente
representados pelo "n&o saber".

Agora, da mesma forma que os simbolos anteriores se
contrapunham & gqueda, os simbolos da 1luz Vém se opor ao
terror das trevas, o olho vem se opor a cegueira. Ha toda uma
relagdo bastante clara entre elevagdo e iluminagdo, sendo
que: "E a elevag¢do luminosa do sol que valoriza positivamente
o solv (16 ).

O olho, simbolo representante do "saber" na visédo
dos alunos, associa na representagido profunda dos trajetos
antropolbégicos, o olho-olhar e a transcendéncia, reunindo o
"ver" e o "saber" num complexo que mostra a ligagdo entre
Pai, autoridade politica, e o imperativo moral. Nas palavras

16 y 1dem, op. cit., p. 105.

90



de Alquié, citado por Durand: "Tudo é visd8o, e quem n&o
compreenderia que a visdo s6 é possivel & distéancia? A
prépria esséncia do olhar humano introduz no conhecimento
visual alguma separag¢do..." (17 ). Agora, a clareza, o ouro,
o sol, a iluminagdo, resumidos no halo luminoso que combate
as trevas, parecem deslocar-se para o olho: "é normal que o
olho, 6rgdo da vista, seja associado ao objeto da visdo, ou
seja, a luz" (18 ). A visdo, de acordo com Durand, sempre
suscita intengdes intelectuais, sendo morais.

Da mesma forma, vemos associar-se a palavra a 1luz:
"a palavra que luz nas trevas". Encontra-se, ai, um
isomorfismo da visdo e das palavras, sendo que estas podem
ser representadas indiferentemente de forma visual ou
fonética. Isso & o que acontece em inGmeros exemplos dados
por Durand, como o0s que se referem aos mantras de varias
culturas. H&, entdo, completa reciprocidade entre a palavra e
um signo visual: s8o as palavras mdgicas na voz de um
curandeiro, mas também o nome escrito deixado numa
encruzilhada, confessado por alguns alunos, que demonstram o
isomorfismo das palavras com a luz e sua homologia com a
poténcia.

-

A palavra & isomorfa da luz e da soberania do alto
em numerosas culturas, sendo aqui, sobredeterminada pela
nossa sociedade, como se viu no sentide atribuido pelos
alunos ao poder da escrita, relacionado tanto & inteligéncia
e & luz, como também & poténcia, seja ele magico, seja ele

possibilidade de exercer um cargo de poder.

Assim, compreendo outros simbolos representativos
do "saber": a televis@o e os livros. Ora, os livros mostram-

17 y 1dem, op. cit., p. 106.
18 y 1dem, op. cit., p. 106.
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se claramente representantes do saber, sendo que a palavra,
como ja& foi dito, mas agora enfatizada na linguagem escrita,
tdo valorizada em nossa cultura, é a luz que nos tira da
ignordncia e nos eleva. E & o poder do saber que nos faz
pessoas importantes, com o imperativo moral de nos tornar
melhores, demonstrado no comentiario de uma aluna sobre as
pessoas ruins, ao ver um edificio: "ndo pode ser que eles
briguem como a gente na vila, esses sdo gente que n&do podem
ter maldade...".

Durand analisa que a intelectualizagdo dos simbolos
e a lenta transformagdo do semdntico em semiolédgico seguem
bem a via da filogénese evolucionista que privilegia, na
espécie humana, os dois atlas sensoriais: visual e
audiofénico. Nenhuma imagem resumiria melhor esse fato que a
televisdo e sua valorizagdo na vida do homem moderno. A TV,
mais que se 1ligar intimamente com a visdo e a audigio,
significa a ampliagdo desses sentidos. Nao & por nada dque,
em aléméo, diz-se "fenrsehen" para "ver televisdo", o que
significa "ver 1longe". Do ponto de vista dos alunos, esse
aparelho & o que lhes permite estarem informados do mundo,
saberem o que acontece, conhecerem outros lugares, etc. A TV
é, assim, luz que ilumina seus desconhecimentos, poder que
lhes permite saber, olhar que se afasta para verem o mundo &

distancia e que lhes permite distinguirem os acontecimentos.

Essa constelagdo da 1luz liga-se, portanto, ao
verticalismo ascencional: "o mesmo isomorfismo seméntico
agrupa simbolos da 1luz e os b6rgdos da luz, quer dizer, os
atlas sensoriais que a filogénese orientou para o

conhecimento & disténcia do mundo" (12 ). Mas os perceptos

visuais e audiofénicos sdo sublimagdo abstrata do percepto

19 y Idem, op. cit., p. 110.



que veiculam, exigindo, mesmo no dominio do imagindrio, a
clareza acompanhada de processos de distingédo.

Sendo a intencdo da transcendéncia sempre imaginada
num confronto de seus contrarios - a ascensdo contra a queda,
a luz contra as trevas - faz-se necessario analisar esse
cardter belicoso do esforgo verticalizante e ascencional. A
transcendéncia aparece sempre armada. H& sempre o perigo de
cair nas trevas ou no abismo. E preciso estar sempre alerta
para modificar a ordem de um destino. £ necessario unm
descontentamento para buscar a auddcia do gesto.

Parece necessdrio encontrarmos o herdéi capaz de
tamanhas proezas, junto a suas armas de combate. Vemos, nos
painéis, a figura da guerra que traduz, de certa forma, essa
luta. Porque alfabetizar-se, como estamos vendo, & a luta da
luz do "saber" contra as trevas do "ndo-saber", & a ascensdo
4 luz e ao poder contra a queda da exclusdo. Suas armas serao
cortantes como a espada, capazes de separar o bem do mal,
simbolo de poténcia e de pureza.

Mitologicamente, o combate ja estd revestido de um
carater espiritual e mesmo intelectual, como nos ilustra
Durand nos seus miltiplos exemplos. Agora, reservo ao
educando adulto esse lugar do herdéi. Em inGmeros depoimentos,
vemos essas declaracgdes de 1luta, de esfor¢o, na procura de
construir esse conhecimento: "é& uma luta estudar", "a gente
tem que se esforg¢ar muito para um dia chegar 1&", "“tudo o que
eu aprendi foi com muita batalha", "ndo é facil a gente
estudar depois de adulto. Acho que préas criangas é melhor,
elas ndo precisam trabalhar, nem tem outras preocupagées", "a
gente ja ta com a cabegca dura, tem que fazer muita forga pra
entrar alguma coisa". Poderiamos dizer que sua espada é o
lapis que segura com tanto carinho? N&o seriam, a preocupacio
e o temor exagerados com o erro, uma constante batalha para
ndo cair nas trevas do ndo-saber?
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Como dltimo simbolo para essa andlise, trago a
imagem de uma casa, junto a uma cerca, como representagao das
armas do heréi. E interessante constatar que a casa, um
simbolo bastante ambiguo por conter elementos da intimidade,
aqui aparece Jjunto a uma cerca, revelando a intengdo de
defesa contida na representagdo. A cerca marca uma separagao,
é promogdo do descontinuo, sendo, portanto, arma de defesa do
nosso herdi, delimitando um espago de protegdo e ndo de
intimidade, como poderiamos pensar.

Por fim, podemos fazer uma leitura, indagando se as
representagdes dadas pelos educandos adultos ao "saber" e ao
"nao-saber" seguiram trajetérias gque acompanham, direta ou
indiretamente, as trajetérias antropoldégicas do Regime Diurno
descrito por Durand.

Essas trajetdérias puderam ser divididas em duas
grandes partes: a primeira, relativa &s representa¢des do
"ndo-saber", ligadas ao drama humano da experiéncia do tempo
e ao medo da morte; e a segunda, trazendo nas representagdes
do "saber", imagens reveladoras da luta pela ascensdo & luz e
ao poder, pois, através do movimento de elevagdo, a
humanidade busca melhor enxergar, melhor distinguir para
assim também poder combater e dominar seus inimigos e
afastar os perigos que as trevas reservavam. A prépria
histéria da palavra e da escrita se inscreve nessa
trajetdéria, como pode ser visto em alguns exemplos: a palavra
associada & luz, o poder das palavras maAgicas inscrito em
praticamente todas as culturas.

Seriam, entdo, somente a reconstrucgao dessa
trajetdéria, as representagdes construidas pelos educandos
adultos? Parece-me gue a reconstrugdo da trajetdria das
representagdes do conhecimento da palavra, mais
especificamente da palavra escrita, nos conduz ao
questionamento da nossa histdéria e da sua produg¢do cultural.
Ter todas as representagdes do "saber" polarizadas num Regime
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do Imagindrio é prova de uma cultura dque busca no
racionalismo sua mais alta expresséo.

P

O Regime Diurno & o regime da antitese, aquele que,
contra as faces do tempo, restabelece pela espada e pelas
purificagdes, o reino dos pensamentos transcendentes (20 ).
Essa busca pelos pensamentos trascendentes, consagrada em
seus maiores filésofos, em Platdo ou em Descartes, contribui
para essa atitude imaginativa do ocidente. Nas palavras de
Gusdorf: "O racionalismo triunfante leva a uma filosofia do

duplo: o espirito & duplo do ser, como o mundo inteligivel é
o duplo mais auténtico do mundo real..." (21 ).

A idéia-guia, h& muito, & tecida nessa linha de
pensamento de nossa tradigdo cultural:

"0 eleatismo parmediano, <ponto de partida de
toda a dialética grega>, parece condensar, a meio caminho
entre o conceito e as imagens, o isomorfismo constitutivo
do Regime Diurno da representagdo: estatismo da
transcendéncia oposto ao devir temporal, disting¢do da
idéia acabada e precisa, maniqueismo inato do dia e da
noite, da luz e da sombra, mitos e alegorias relativos &
ascensdo solar” (22 ).

As representagboes do "saber" e do "nao-saber",
polarizadas no Regime Diurno da imagem, nos enviam ao
questionamento da cultura ocidental que cultiva, em seu
pensamento, o racionalismo purificador, o poder modelador do
saber valido, das vidas, dos corpos e, principalmente, das
mentes dos que vivem sob seu dominio. No caso dos adultos
analfabetos, como vimos, esta atitude imaginaria é
sobrederminada pela questdo temporal do prdéprio momento da

20 )y 1dem, op. cit., p. 125.
21 )y cf. DURAND, op. cit., p. 126.
22 y 1dem, op. cit., p. 125.
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aprendizagem, & fuga diante do tempo mortal e devorador, como
a queda pode ser compreendida sobredeterminada pela constante
ameaca de exclusdo social. Resta, aos corajosos, apontar os
seus l&apis, armar-se com oOs mesmos instrumentos de luta com
que sdo dominados: o imagindrio do conhecimento da
alfabetizagdo. Um esforgo de herdéi & sugerido pelos intGmeros
depoimentos que apontam o desejo de subir ao alto, subir na
vida, melhorar, ser melhor (inclusive moralmente), ganhar

mais. Saber & poder, & poténcia, & possibilidade, & deter o
cetro e o gladio, é& estar, enfim, na luz.

Mas nem tudo é& tdo puro assim no regime
Imaginario. Apesar da maior parte dos simbolos
representativos do "saber" e do "ndo-saber" inscrever-se no
Regime Diurno da Imagem, outros langam-se no Regime Noturno.
Aparece, entdo, uma outra atitude imaginativa, que ndo mais
exorciza, pela antitese polémica e implacavel, a face
ameagadora do tempo, mas capta as forgas vitais do devir para

dominar o préprio tempo, pela conversdo e pelo eufemismo.

Essa inversdo de valores seria possivel,
segundo Durand, através da ambigiiidade da libido:

#A libido aparece assim como intermediario
entre a pulsdo cega e vegetativa que submete o ser ao
devir e o desejo de eternidade que quer suspender o
destino mortal, reservatério de energia de gque o desejo
de eternidade se serve, ou contra o qual, pelo contréario,
se revolta. Os dois Regimes da imagem sdo, assim, os dois
aspectos dos simbolos da libido" (43 ).

O Regime Noturno da imagem & classificado por
Durand em dois grupos: o primeiro, constituido por simbolos
que, através da antifrase, invertem o valor atribuido &s
faces do tempo; e o segundo, que busca e descobre um fator de
constdncia no préprio seio da fluidez temporal, esforgando-se

23 ) 1dem, op. cit., p. 137.
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por sintetizar as aspiragdes da transcendéncia ao além e as
intui¢des imanentes do devir.

Encontra-se, no painel do "saber", o desenho
de uma Aarvore carregada de frutos, compreendido no segundo
grupo de simbolos do Regime Noturno. A &rvore, especialmente
junto aos seus frutos e sementes, nos envia aos simbolos
ciclicos, ligados ao ciclo das estagbes, & ritmica agricola e
4 lua. O ciclo natural da frutificagdo e da vegetagdao sazonal
forma, Jjunto aos simbolos lunares, o suporte da intuicdo do

ritmo ciclico.

No isomorfismo desse simbolismo, h& sempre um
periodo de laténcia, de morte, mas também de promessa de
ressurreicdo e de retdrno. E uma visdo ritmica do mundo,
realizado pela sucessdao dos contrarios. J& ndo & mais
diairética e polémica (Regime Diurno), mas sintética,
contendo a morte e a renovagido, a promessa através das
trevas. Agora, a permanéncia reside na prépria mudancga, a
imortalidade ndo estda petrificada no imutéavel, mas
continuamente em movimento.

Sdo essas caracteristicas que vao marcar o drama do
simbolismo agro-lunar: "faz servir situagbes nefastas e
valores negativos para o progresso de valores positivos"
(24 ). carregando uma complementaridade dos contréarios &
drama, pois a ambivaléncia em um Unico objeto parece
insuportavel & consciéncia.

Da mesma maneira, se coloca o simbolismo do
reldgio, presente nas representagdes do "saber" e do "ndo-
saber". A repetigdo do tempo, através do calendéario,
possibilita ao homem repetir o ato da criagdo, marcando para
a imaginacdo, o dominio da contingente fluidez temporal

24 ) Idem, op. cit., p. 205.
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através de uma figura espacial (2% ). Inicialmente pelo ano,
o tempo adquire uma figura espacial circular, circular e
fechado, ndo havendo mais distingdo entre tempo e espacgo,
pois o tempo torna-se espacializado pelo ciclo. De forma que
o reldgio , sendo também uma projeg¢do do tempo no espago,
possibilita a dominagdo determinista e trangliilizadora do
devir. Esboga~se assim uma sintese através dos simbolismos do
reldégio e da &arvore frutificante, caos e recomego, morte e
renascimento, sintese que também é seu drama:

"Todos os simbolos da medida do tempo vdo ter
tendéncia para se desenrolarem seguindo o fio do tempo,
para serem miticos, e esses mitos serdo gquase sempre
mitos sintéticos que tentam reconciliar a antinomia que o
tempo implica: terror diante do tempo que foge, a
angistia diante da auséncia e a esperan¢a na realizacgdo
do tempo, a confianga numa vitbéria sobre o tempo. Estes
mitos, com sua fase tragica e sua fase triunfante, seréo
sempre dramaticos, quer dizer, colocardo alternativamente
em jogo as valorizag¢bes negativas e as valorizagbes
positivas das imagens " (26 ).

O momento da alfabetizacdo, integrada a este
simbolismo ciclico, revela também sua dramaticidade, ndo sé
no imagindrio do adulto educando, mas também perpassando
outras insténcias do imaginario social. No ano de 1993, por
ocasido do Semindrio Internacional de Alfabetizagdo de Jovens
e Adultos, realizado em Porto Alegre, vimos, em seus cartazes
anunciadores do evento, brilhar a figura de uma borboleta que
saia de um casulo. A crisdlida pode ser simbolo da intimidade
e do repouso, mas certamente &, também, promessa de
metamorfose e ressurreigdo. Todos esses simbolos ligados ao
ciclo possuem, ao mesmo tempo, sua parte de trevas e sua

parte de 1luz, sendo que o circulo ou a roda, arquétipos

25 ) Idem, op. cit., p. 194.
26 ) Idem, op. cit., p. 194.
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fundamentais dessa vitéria ciclica e ordenada para além das
aparéncias do momento, revelam a lei triunfante do devir.

Ha&a ainda as trés arvores na representacdo do
"saber" que se colocariam numa outra leitura. Mesmo gque o
simbolismo da &rvore sempre mantenha seus aspectos ciclicos,
a arvore é simbolo do verticalismo e da ascensdo, fazendo
passar da fantasia ciclica & fantasia progressista. Existe um
messianismo subjacente ao simbolismo de toda a &rvore, uma
orientagdo irreversivel ao devir, humanizada pela sua
aproximagcdo com a postura humana vertical. E & também simbolo
da totalizagdo césmica, sendo resumo coésmico e cosmos
verticalizado. Seu vetor sempre vem reforgar as imagens da
ressurreigdo e do triunfo: "Todo o0 progressismo é
arborescente” (27 ).

Imagem indutora de concepgdes transcendentes e
imagens diairéticas, a &arvore acentua os valores messidnicos
e progressistas, mas sem perder seu sentido ciclico primeiro.
Dai, ser o esquema progressista um ciclo truncado, ou melhor,
",..uma fase ciclica tGltima que encaixa todos os outros
ciclos como <figuras> e esbogos do iltimo processo" (28 ).

Vemos, na frase colocada no painel do "saber",
exatamente essa questdo: "O caminho do ndo-saber caminha para
o saber final". 1Isso nos indica toda uma visdo do
conhecimento, bastante conhecida por nés, descendentes de
Comte, na gual se propagou a idéia da Ciéncia e seu Saber
Total sobre o mundo ; quer dizer, se hoje a Ciéncia nao
consegue resolver certos problemas, & porgue ndo esta
totalmente evoluida e devemos esperar, entdo, seu progresso.

27 y 1dem, op. cit., p. 234.
28 ) 1dem, op. cit., p. 194.
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Questdo essa, junto a todo evolucionismo, que ja& pode ser
admitida como um dos mitos das ciéncias.

No mesmo sentido, os depoimentos dos alunos, ao
dizerem que estudam "para progredir na vida", "“para evoluir",
“melhorar de nivel", confundem-se com os simbolos da
ascensao, soberania do Regime Diurno, anteriormente
descritos. Pois o arquétipo da &arvore, ao privilegiar apenas
o aspecto ascendente do ciclo, indica um sentido dnico do
tempo e da histéria, e reconduz o ciclo & transcendéncia,
como nos simbolos do Regime Diurno . Pode-se ver, nestes
simbolos, trazidos pelos alunos, como que fechados sobre si
mesmos, saidos de uma revolta polémica contra as faces do
tempo, a transcendéncia reaparecer encarnada no tempo, e a
soberania estatica anterior levar agora a uma colaboragdo
dinédmica do devir, aliado ao crescimento, & maturacdo, ao
vetor vertical de todo o progresso.

As representagoes do "saber" e do '"ndo-saber" da
leitura e da escrita inscrevem-se, portanto, também no Regime
Noturno da Imagem, através dos simbolos ciclicos (&rvore
frutificada e relégio) e dos simbolos do ciclo ascendente, os
do mito do progresso (&arvore). Pode-se ver, mais uma vez,
como essas representagdes estdo enraizadas nas estruturas
antropolégicas da humanidade, de forma que, sem contradizer a
razdo, apresentam-se certamente anteriores a ela.

Por fim, é preciso ressaltar que, nessas
representagdes construidas pelos alunos, ndo h& nenhum
simbolo pertencente ao primeiro grupo do Regime Noturno.
Simbolos esses decorrentes do reflexo digestivo, que ao
retomarem os simbolos do Regime Diurno, exorcizam seus
terrores através do redobramento eufémico que os leva & sua
antifrase, ou seja, & inversdo de valores. Numa atitude
oposta ao Regime Diurno, o grupo de simbolos da inversao ja
ndo trabalha mais com a ascensdo, mas com a penetragdo a um

centro e as grandes deusas vém substituir o Grande Soberano
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masculino. As trevas, antes ameacgadoras, invertem-se em noite
benfazeja, e a distingdo da palavra e da escrita é
substituida pela melodia. Tem-se ainda os simbolos da
intimidade (Simbolos continentes/contetido), que vém valorizar
as fantasias do repouso, da intimidade e do retorno,

proporcionados pela inversdo dos valores diurnos.

Resumindo esse grande primeiro grupo de simbolos do
Regime Noturno, pode-se dizer que & um regime da imagem na
gqual, nas palavras de Durand, "a quietude e a fruigdo de
riquezas ndo é de maneira nenhuma agressiva e sonha com o

bem-estar antes de sonhar com as conquistas" (29 ).

Observamos, assim, que as representagoes
imaginarias dos adultos alfabetizandos se encontram
polarizadas no Regime Diurno da Imagem (o cego\o olho; a
exclusao\a ascensdo; o nada\o poder); e gque, em alguns poucos
exemplos, as representagdes vém resolver-se nas estruturas
sintéticas do Regime Noturno (o relégio e a A&rvore
frutificante como simbolos ciclicos; e a arvore como simbolo
do progresso). Isso poderia indicar a retomada dos simbolos
diairéticos e ascendentes do Regime Diurno, com o diferencial

~

de acrescentar, a esses simbolos, uma perspectiva histérica.

Se, no Regime Diurno, vimos a valorizagdo positiva
da luz, do alto, da espiritualidade, da elevagdo em oposigédo
4 valorizagcdo negativa das trevas, do teriomorfismo, dc
abismo, sendo a luta do herdéi ou do bem contra o mal, a
resposta possivel a este Regime; na valorizagdo positiva dos
simbolos progressistas do Regime Noturno, ha, também, de
certa forma, a mesma resolugdo da agdo, mas na compreensio de
que essa transcendéncia ndo se da por uma purificacgédo

estitica, mas que & conquistada numa caminhada temporal, na
gqual h& sempre a esperanga de, no futuro, chegar 1la. Chegada

29 ) Idem, op. cit., p. 185.
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que, contrariamente & perspectiva histérica, vem acomodar-se
num final feliz, num ideal a ser alcangado plenamente, no
alcance do préprio paraiso. Esses simbolos evidenciam uma
visdo progressista e evolutiva, ndo s do processo de
aprendizagem, mas da prépria aprendizagem que carrega esses
sentidos para suas vidas.

Agora, este outro Regime do Imagindrio, o Regime
Noturno, tendendo a organizar-se numa narrativa dramdtica ou
histérica, dard origem ao mito:

“"No Regime Noturno, e especialmente nas suas
estruturas sintéticas, as imagens arquetipais ou
simbblicas ndo se bastam ja a si préprias no seu
simbolismo intrinseco, mas, por um dinamismo extrinseco,
ligam-se umas as outras sob a forma de narrativa. E essa
narrativa - obcecada pelos estilos da histbéria e pelas
estruturas dramaticas - que chamaremos "mito" " (30 ),

O mito & definido por Durand num sentido bastante
amplo, recobrindo o mito propriamente dito, ou seja, a
narrativa que legitima tal ou qual fé religiosa ou magica, a
lenda e suas intimag¢des explicativas, o conto popular ou a
narrativa romanesca. Nele, além das relagdes sincrdnicas e
diacrdénicas da narrativa, & importante a andlise semantica
das significagdes compreensivas, pois se configura em um

universo carregado de um semantismo imediato:

"O que importa no mito ndo é exclusivamente o
encadeamento da narrativa, mas também o sentido simbélico
dos termos. Porque se o mito, sendo discurso, reintegra

uma certa »]inearidade do significante”, esse
significante subsiste enquanto simbolo, ndo enquanto
signo lingiiistico "arbitrario» » (31 ).

30 ) Idem, op. cit., p. 242.
31 ) 1dem, op. cit., p. 243.
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Dessa forma, Durand consegue desenvolver uma
mitologia inspirada pelo semantismo arquetipal, precisando a
relagdo que existe entre a narrativa mitica e os elementos
semanticos que vincula:

"0 diacronismo do mito & o aspecto geral que o
integra no género da narrativa, o sincronismo & um
indicio que assinala os temas importantes, mas o
isotopismo permanece, em Gltima anadlise, o verdadeiro
sintoma do mito ou do <conto analisado e permite
diagnosticar-lhes a estrutura" (32 ).

Em um exemplo trazido por Durand, pode-se ver
claramente como o valor semdntico de um dnico termo pode
arrastar o sentido de todo o diacronismo e das relagdes
sincrénicas:

"uma simples ténica afetiva "diurna" e polémica
introduzida na série Domangage, um simples chamar a
atengdo para as estruturas diairéticas, e eis que, diante
do monstro nefastamente hiperbblico, a fuga tornar-se-&
necessidade moral e vital, e a descoberta do carater
monstruoso do cbénjuge seré relagdo benfazeja. Se a tébnica
é posta, pelo contrario, nas estruturas nitidamente
misticas, na "intimidade" e nas qualidades do parceiro
ictiomorfo, eis entdo que a fuga do monstro & por seu
lado nefasta e que a descoberta do carater monstruoso é
concebida com a violagdo nefasta de um interdito® (33 ),

No caso acima, a forma permaneceu a mesma, mas Sseu
sentido mudou completamente, isso porque a tdénica estrutural
mudou. Os mitos s&do, dessa forma, estruturas semdnticas e
figurativas de forma que ndo se pode separar uma forma

qualquer da atividade humana das suas estruturas intencionais
profundas.

32 y 1dem, op. cit., p. 259.
33 ) Idem, op. cit., p. 253.
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Minha intencgdo, ao fazer esse paréntese a respeito
do mito e sua relagio com as Estruturas Antropolbgicas, & de,
épesar desse trabalho nao dar conta dessa questdo, chamar a
atengdo para um certo esbogo de mito que se poderia ver nesta
andlise simbdlica. No caso dos simbolos trazidos pelos
adultos sobre as representacdes da leitura e da escrita que
se inscrevem no Regime Noturno, mais especificamente nas
estruturas sintéticas, enfatizadas nos simbolos da ascensao,
da luminosidade, da elevagdo, da evolugdo, ou seja, nos
simbolos chamados do progresso, parece que uma das
possibilidades da sua narrativa & delinear-se (como
observamos nos Varios depoimentos, e mesmo nos textos dos
alunos: "subir na vida", "progredir", etc.) na construgdo do
mito do progresso ou mito messidnico. Essa compreensio
permite uma apreensdo mais profunda do semantismo da frase
construida por um grupo de alunos, quando representavam o
"saber", no exemplo ja& dado: "o caminho do n8o-saber caminha
para o saber final".

Podemos agora gquestionar: gque imperativos nas
histérias de vida desses adultos provocam a construgdo de
representagdes imagindrias polarizadas no Regime Diurno da
Imagem, com o seu desdobramento em simbolos progressistas? Da
mesma forma, podemos guestionar as condicionantes que levam
esses alunos a afastar qualquer possibilidade de
representagdo de simbolos do Regime Noturno que signifique a
redengdao das imagens do Regime Diurno, através dos recursos
da antifrase ou do redobramento de imagens. Ou seja, a
resolugdo das imagens do primeiro Regime ndo s&do passiveis de
eufemizacdo, de inversdo do contelGdo afetivo das imagens: as
trevas ndo & permitido tornar-se noite benfazeja, a luz ndo é
permitido desdobrar-se nas cores de todos os prismas, nem
reencontrar as qualidades do feminino, como também a queda
ndo serd um retorno a intimidade, ao aconchego, ao repouso.
Da mesma maneira, o herdéi diurno ndo se muda em herdi
noturno, quando a melodia vem substituir, pelo indizivel, a
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palavra falada ou escrita. Permanece entdo o herdéi no seu
esforgco diairético de separagdo, distingdo e clareza através
da palavra e da razdo, com a promessa de vencer o monstro,
através do tempo, ainda mais que o tempo aqui & ascensdo, mas
que conserva em si toda a dramaticidade de viver a
dialeticidade dos valores, que, mesmo sendo hegativos, ndo

deixam de ser também promessa de vitéria.

Essa impossibilidade de outras representagdes da
leitura e da escrita, como das estruturas misticas, parece
demonstrar que a existéncia de uma polarizagdao dos simbolos
no Regime Diurno e, em parte, nas estruturas sintéticas do
Regime Noturno, se coloca como uma certa pobreza do
imaginadrio. Polarizagdo essa que também incidird sobre a
qualidade das relagbes que se estabelecem entre o educando e
o objeto de conhecimento, ndo deixando outra possibilidade ao
educando que tornar-se um herdéi diurno e seguir a luta que
significa alfabetizar-se.
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carpiTuLO I1IIX

PRESSUPOSTOS PARA UMA PEDAGOGIA DO IMAGINARIO

Nas representagdes imagindrias do conhecimento da
leitura e da escrita ("saber" e "ndo-saber), trazidas pelos
alunos adultos em processo de alfabetizagdo, vimos como esses
simbolos se inserem nos trajetos antropolégicos descritos por
Durand. Os sentidos da aprendizagem da leitura e da escrita
se inscrevem, dessa forma, para esses adultos, nas estruturas
profundas do imaginario, estruturas essas que possuem a
fungdo de construir wuma significagdo totalizante, que
dimensiona a vida dessas pessoas através de uma vocagdo
trascendente, raiz de todos os processos da consciéncia,
marca originaria do espirito. Essa funcdo da imaginagdo seria
uma fisiologia do Imagindrio, haja vista sua morfologia
descrita através dos Regimes de Imagem no capitulo anterior,
pois:

"essa fungdo da imaginagdo é motivada ndo pelas
coisas, mas por uma maneira de carregar universalmente as
coisas com um sentido segundo, com um sentido que seria a
coisa do mundo mais universalmente partilhada” (1 ).

Governadas pela funcao fantastica, essas
representagdes imagindrias sdo reveladoras tanto do pano de
fundo do pensar desses adultos sobre a leitura e a escrita,

como sobre a agéo desses em relagdo ao objeto do conhecimento

1 ) DURAND, Gilbert. As Estruturas Antropolégicas do
Imaginadrio. Lisboa, Editorial Preseng¢a, 1989, p. 260.
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em gquestdo. Durand afirma que, apdés o estaddio educativo,
periodo da infancia com grande influéncia sobre a formagdo do
imaginario:

a "... fungdo fantastica desempenha um papel
direto na acdo: ndo ha& "obras de imaginag¢do” e toda a
criacdo humana, mesmo a mais utilitaria, ndo é sempre
nimbada de alguma fantasia? Neste "mundo pleno” que é o
mundo humano criado pelo homem, o Gtil e o imaginativo
est8o inextricavelmente misturados; & por essa razdo que
cabanas, palacios e templos ndo s&o formigueiros nem
colméias, e que a imaginagdo criadora ornamenta o mais
pequeno utensilio a fim de que o génio do homem ndo se
aliene nelas” (¢ ).

Lembrando que as representagdes construidas pelos
adultos em processo de alfabetizagcdo foram compreendidas,
neste trabalho, como representa¢des imagindrias gque sdo muito
mais que cépias da realidade, pois sdo expressdo de
sentimentos, de visGes de mundo, de percepgdes subjetivas,
distanciando-se do signo, anteriormente descrito, no sentido
de j& ndo buscar uma substituigdo da realidade por uma imagem
que a corresponda univocamente. Nas palavras de Durand:

"muito longe de ser semiologia na qual o
sentido, ou a matéria, estad dissociado da forma, a imagem
simbblica é& semdntica: quer dizer que a sua sintaxe né&o
se separa do seu contetido, da sua mensagem" (3 ).

Para compreender melhor a constituicdo desses
trajetos das representacgdes sobre o conhecimento da leitura e
da escrita, retomarei a seguir os varios niveis ou dimensdes
constitutivos da produgdo simbdlica. Ao mesmo tempo, buscarei
recuperar essas dimensdes, quando possivel, na histéria de

vida dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

2 ) Idem, op. cit. 272.
3 ) Idem, op. cit. p. 270.
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3.1 Dimensdes ou niveis constitutivos da produgdo simbdlica

Como Jja foi dito no capitulo primeiro, & na
interagdo, no acordo entre os impulsos bio-psiquicos de um
individuo e os imperativos do meio que se formam os simbolos.
Vimos também que o primeiro nivel de formagdo do simbolismo
corresponde as trés dominantes reflexas: postural, digestiva
e copulativa (reflexos gque organizam outros reflexos por
inibigdo ou reforgo). Essas dominantes correspondem a trés
esquemas de acdo, que manifestam a energia biopsiquica e que
correspondem, por sua Vvez, aos trés grupos de estruturas
(esquizomorfas, sintéticas e misticas), descritas em "“As
Estruturas Antropoldégicas do Imaginario", quando da
classificagdo dos simbolos.

Além do nivel psicofisiolégico, que forneceu a
chave da classificagdo dos simbolos, Durand nos indica

outros, nas diferentes ambiéncias formadoras - ou
informadoras - do simbolismo adulto. Em "A Imaginacgdo
Simbdélica" (4 ), Durand diferencia dois patamares de

derivacdo do simbolismo:

"... um que podemos chamar de nivel pedagbgico,
o da educag¢do da crianga pelo ambiente imediato; o outro,
o nivel cultural, gque poderiamos qualificar, (...), de
sintematico, pois a heranga e a justificacdo de uma
sociedade aparecem primeiramente aos olhos do adulto como
constituidas pelo lago miatuo que os homens do grupo
institucionalmente amarram entre si* (35 ),

O nivel pedagdgico pode ser subdividido, com maior
ou menor intensidade, em duas fases: uma 1lGdica, onde a

crianga, mais ou menos desligada do ambiente familiar,

4 ) DURAND, Gilbert. A Imaginagdo Simbélica. Sido Paulo,
Cultrix/EDUSP, 1988, p. 81:93.

5 ) Idem, op. cit., p. 84.
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constitui junto com seus semelhantes uma pseudo-sociedade ; e
outra, subsolo desse nivel, a fase familiar ou parental.

Subsidiado por antropdlogos, Durand observa o 1lado
conservador dos jogos infantis, introdutérios de um
simbolismo arcaico, que indicam os valores aceitos
socialmente, mas que também sdo meios de exercer, com
liberdade, a imaginagdo e a sensibilidade simbdlica. Observa,
ainda, a divisdo binaria dos Jjogos em duas séries
irreconciliéaveis: a série agonistica (competicgéao
regulamentada), e a série ilinxica (turbilhdo) ; as duas
séries parecem anunciar os "modelos" ou "padrdes" essenciais
das instituigdes adultas e das culturas.

A fase 1lddica, em estreita relagdo com a fase
familiar, vai tolerar, encorajar ou, ao contrario, reprimir
os jogos e o exercicio pré-sexual e conjugal.

"Desse nivel pedagbdgico intermedidrio entre a
natureza e uma cultura singular (instaurativo que é de
"qualidades afetivas”, de "sentimentos" que tingirdo todo
o simbolismo adulto), pode-se dizer que ele é epitético
em comparagdo com o nivel substantivo da sociedade
adulta. Ele vem fixar uma qualidade, confirmar os
simbolos estabelecidos em determinada sociedade, pela
pedagogia natural e, depois, pelo catecismo afetivo deste
ou daquele meio parental e ladico" (6 ).

De forma que, além de um simbolismo configurade
pela prépria natureza, como as grandes imagens da M3e e do
Pai, ha também uma pedagogia cultural que construird essas
imagens dentro de um contexto de permissdes, proibigdes e
valorizagdes qualitativas, que construirdo as imagens do pai
e da mde culturais, podendo essas se aproximarem ou se
distanciarem das grandes imagens naturais.

& ) Idem, op. cit., p. 88.
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Veremos que a pedagogia também se mostra bipolar,
como a nivel reflexoldgico ja havia sido constatado, de forma
que o nivel pedagdgico (com suas fases parental e 1ladica)
superdeterminard8 os dois regimes esbogados a nivel
psicofisiolégico :

"Sentimentos "maternos", paidia, ilinx (...),
superdeterminam o regime noturno da imagem, enquanto
coerc¢do social, regras ladicas, jogos agonisticos e mesmo
aleatbrios formam a pedagogia determinante do regime
diurno” (7 ).

Mesmo que as histérias de vida ndo recuperem os
mais detalhados fatos e as minGcias de suas relagdes com a
leitura e a escrita, é possivel perceber, em termos gerais, o
quanto a vida desses adultos educandos foram comandadas por
regras de "vence quem é o mais forte", na 1luta pela
sobrevivéncia, aliadas a severas regras de coerg¢dao social,
educados que foram para obedecer e trabalhar ou "batalhar"
por suas prdprias vidas, gquando ndo, por toda a familia.
Grande parte desses adultos foi marcada principalmente pela
fome e pelo frio, sendo obrigada a comer até lixo ou mesmo
roubar.

O processo de aprendizagenm, para a guase
totalidade desses adultos, esteve na dependéncia de "existir
uma escola préxima da sua casa", ou da familia té-los enviado
4 escola, ou de haver vaga na escola, ou mesmo, dos pais
permitirem gue a freqlientassem. Ainda, praticamente todos os
sujeitos da pesquisa, por trabalharem desde pequenos, ficaram
impossibilitados de irem & escola, ou esta foi relegada a um
segundo plano, na condigcdo de poderem conciliar trabalho e
estudo, ou da sorte de obterem permissdo, e mesmo, interesse
da familia em sua educagéo.

7 )y 1dem, op. cit., p. 89.
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Isso também permitiu constru¢does de representagoes
imagindrias de suas histdérias de vida que, ou ficam a mercé
da sorte e do azar (simbolos ciclicos), de periodos bons e
ruins, (da familia ter sido "boa" ou "ruim", da mudanga
gerada pela morte da mde ou pai, de ter conseguido ou néo
emprego ou casa, etc); ou se encaminham para o mito
progressista, e mesmo messidnico, no gqual, através da 1luta
pela sobrevivéncia e pela ascensdo social, alcangaram um
lugar socialmente mais valorizado e estédvel (sd@o funcionérios
da prefeitura), caminho esse percorrido de forma 1linear
(simbolos progressistas) ; suas histérias caminham, entéo,
para um final feliz, um paraiso estatico, distante do
conflito (sonho da maioria dos alunos gque conseguem pensar em
seu futuro).

Isso ndao quer dizer que se possa confundir esses
simbolos de representagdo da leitura e da escrita com os de
suas vidas em outras &reas, pois pode haver, e provavelmente
ha, uso de outras estruturas no que se refere, por exemplo, a
religiao; sem confundir com seus caracteres ou
personalidades, pois suas obras ndo s3do necessariamente
coincidentes em seus regimes de imagens.

As histérias de vida vinculadas a experiéncia da
aprendizagem ou ao distanciamento da aprendizagem siao
profundamente marcadas pela exclusdo e afastamento, pelas
regras duras de punigcdo e, mesmo, pela sorte. E quanto &
experiéncia de se integrar ao mundo adulto, marcadas pelas
convengdes sociais desde muito cedo. Tudo isso poderia nos
levar a compreender a formagdo da situagdo a que chegaram, em
primeiro lugar, por serem afastados da possibilidade de se
"aconchegar" numa experiéncia de leitura e de escrita, como
poderia ser dada pela leitura de contos ou outras histérias
infantis, que, prazeirosas, vém confortar, acariciar, embalar
e adormecer criangas de outras classes sociais; e excluidos,
em segundo lugar, de uma "formagdo" gue os incentivasse ao
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desenvolvimento de suas capacidades sensitivas, que os
colocasse no "centro" da vida cultural, que os possibilitasse
sorver as obras da criagdo humana. Para esses adultos, restou
a experiéncia do afastamento e da segregagdo do conhecimento
da leitura e da escrita, deixando-os confinados a experiéncia
de leitura informativa (nome de ruas, contra-cheque, jornal,
etc), dque & colocada sob a otica de uma "semibdtica"
restritiva, ou seja, do signo arbitrario (ndao motivado) ;
superdeterminando, desta forma, a construgdo de imagens da
leitura e da escrita em praticamente uma sé constelagdo de

simbolos: os simbolos diairéticos e ascencionais.

Analisando agora o outro nivel formador do
simbolismo, o nivel cultural, vé-se como as convengdes
sociais que o constituem se diluem a tal ponto na consciéncia
que os signos sociais aparecem, por fim, comoc puramente
arbitrarios:

"pPrimeiramente num plano constituido pelas
"atitudes do corpo" assinaladas por Marcel Mauss e que
formam os gestos costumeiros de uma determinada
sociedade: costumes, ritos, comportamentos coletivos que
veiculam um segundo sentido, as vezes perdido e
inconsciente, além de sua utilidade técnica e de sua
missd8o de reconhecimento. Em seguida, pode-se discernir o
plano das representagbes de uma determinada sociedade
numa determinada época, a Weltbild, que se manifesta pela
lingua, pelas linguagens artisticas, os estilos
estéticos, os sistemas de conhecimento e, em particular,
os mitos cosmogémicos e religiosos"- (8 ).

Esses dois planos constitutivos do nivel cultural
sdo singularizados ao extremo no tempo e no espago. Sdoc tais
as particularidades culturais gquanto aos modos de produgéo,
ds classes sociais, &as castas, &s 1linguas, aos costumes,

etc., que parece impossivel fazer-se qualquer generalizacgio.

8 ) Idem, op. cit., p. 89.
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contudo, apesar dessa aparente arbitrariedade dos
signos sociais, pode-se observar também neles a polaridade
natural dos simbolos. Apoiado em socidlogos e antropblogos,
Durand recupera classificagdes binarias irredutiveis de
"padrdes" de civilizagdo, como: culturas ideacionais ou
culturas visualistas; e culturas apolineas ou culturas
dionisiacas. Pode-se, ainda, recuperar a divisdo entre
Oriente e Ocidente, recortando sociologicamente a distingao
entre regime diurno e regime noturno, discernindo o regime
simbdlico preferencial de uma determinada cultura.

E necessidrio esclarecer que nunca uma cultura é
completamente pura num regime simbdélico, sendo a dialética
dos regimes que anima, vivifica e dinamiza o simbolismo de
uma determinada cultura. Essa dialética pode-se dar até mesmo
entre ritos ou costumes e mitos, e gquanto mais essas
dialéticas se complicam, quanto mais os esquemas simbblicos
se contradizem e, de certa forma, se compensam, mais
possibilidades de transformagdes se colocam para essa
sociedade, inclusive, a possibilidade de seu fim enquanto
sociedade.

O que se coloca, entdo, é& a possibilidade de se
observar algumas grandes constantes, mesmo que essas ainda
sejam tributdrias de uma determinada Weltbild (visdao de
mundo) especifico de uma cultura. Os exemplos dos mitos,
passiveis de imediata tradug¢do, revelam que o nivel cultural
fornece uma linguagem simbdlica ja& universalizavel. Todos

esses dados parecem nos revelar que:

"acaba-se sempre desembocando em dados
simbbdlicos bipolares, definindo através de toda a
antropologia, tanto da psicolbégica como cultural e
social, um vasto sistema de equilibrio antagonista, no
qual a imaginagdo simbblica aparece como sistema de
"forgas de coesdo” antagonistas. As imagens simbdlicas se
equilibram, umas e outras, mais ou menos sutilmente, mais
ou menos globalmente, conforme a coesdo das sociedades e
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também conforme o grau de interaggo dos individuos nos

grupos" (°).

A polarizagdo das imagens, em um regime e em
qualquer nivel, pode indicar, além de um forte
conservadorismo, também uma patologia, j& que confina o
pensar humano e sua possibilidade de agdo a uma 1ldgica
restrita. Para Durand, os tipos psicolégicos nunca coincidem
completamente com os regimes da imagem como foram descritos.
Uma atitude tipica seria sempre uma predomindncia relativa.
Mesmo nos casos de psicoses, hd muitos casos "atipicos", e,
na consciéncia dita normal, ndo se conseguiria nunca ter uma
separagdo nitida dos regimes. As estruturas esquizomorfas,
misticas e sintéticas sdo, entdo, direg¢des fundamentais,
segundo as quais se desenrola e se realiza a vida humana. Em
outras palavras:

"o regime das 1imagens ndo é estreitamente
determinado pela orientagdo tipolbégica do carater, mas
parece influenciado por fatores ocorrenciais, histéricos
e sociais, que do exterior apelam para tal ou tal
encadeamento dos arquétipos, suscitam tal ou tal
constelacgao. Por outro lado, o) comportamento
caracteristico da personalidade ndo coincide forgosamente
com o contetido das representacdes”: (')

De maneira que nao ha determinismo absoluto no
campo do comportamento, sendo gque a consciéncia pode
converter-se de um regime a outro. Os préprios "caracteres"
psiquicos ndo sdo imutaveis. No entanto, ha motivacgdes
externas de "encolhimento" e de "dilatacgdo" do comportamento
e do campo das imagens, através dos costumes e da pressdo
social que, digamos, "moldaria a alma". A imagem da alma,

°y Idem, op. cit., p. 92.
) DURAND, Gilbert. As Estruturas Antropoldgicas do
Imagindrio. Lisboa, Editorial Presenca, 1989, p. 261.
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inclusive sua representacdo masculina e feminina, dependeria
mais de fatores culturais que dos imperativos fisiolégicos.

No livro As Estruturas Antropolbégicas do
Imaginério, Durand chama de ‘“pedagogia' as pressdes
histéricas, ou seja, as pressdes ocorrenciais das ideologias
num instante de uma civilizagdo. Essa seria mais uma fase de
formagdo do Imaginario, na gqual arquétipos se difundem num
grupo social, numa determinada fase cultural. Essa
“pedagogia" nos permitiria observar as alternancias
histéricas, por exemplo, do racionalismo e do empirismo, como
de todos os dualismos, permitindo a classificagdo histérica
das visdes de mundo da literatura e da filosofia. Essas
seriam‘modas°que permitem fazer coincidir a classificacgdo das
obras com suas motivagdes psicossociais de uma determinada
época.

"A interpretagdo dada a este fenbmeno de
pressdo pedagbgica é geralmente a de uma pedagogia
negativa. Formas, mitos e 1imagens recalcariam as
aspiracbes fantésticas estranhas a seu regime® (11 ),

Na tentativa de reconstituir a integridade do plano
imagindrio, a «consciéncia coletiva, como a individual,
projetaria mitos e imagens que se tornariam modelos da
imaginagdo para os mais jovens. Ou seja:

"Em todas as épocas, dois mecanismos
antagonistas de motivagdo impSem-se: um opressivo no
sentido sociolbgico do termo e que contamina todos os
setores da atividade mental e sobredetermina ao méximo as
imagens e os simbolos veiculados & moda ; o outro, pelo
contrario, esbog¢ando uma revolta, uma oposi¢do dialética
que, no seio do totalitarismo de um regime imaginario
dado, suscita simbolos" (12 ),

11 y DURAND, As Estruturas ..., p. 264.
12 y 1dem, op. cit., p. 266.
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Dessa forma, um regime estaria sempre gravido do
outro. Visto que a histéria depende dos arquétipos ciclicos e
progressistas, para Durand, toda a explicagdo evolucionista
ou histérica dos mitos deve ser rejeitada : um progresso
ligando um regime de imagens a um regime social ndo passaria
de um julgamento de valor sem positividade. Onde também:

"razdo e 1inteligéncia, longe de estarem
separadas do mito por um processo de maturagédo
progressiva, ndo passam de pontos de vista mais
abstratos, e muitas vezes mais especificados pelo
contexto social, da grande corrente de pensamento que
veicula os arquétipos" (13 ), :

Por 1isso, as ©pressdes pedagdgicas devem ser
julgadas de um ponto de vista estrutural e socioldgico, e né&o
poer um esguema evolucionista, pois esse é& tributario da
mitologia:

"Jonge de ser um produto da histéria, é o mito
que vivifica com a sua corrente a imaginagdo histérica
(historienne) e estrutura as proéprias concep¢des da
histbria. Em todas as épocas se encontram confrontados os
grandes regimes antinémicos da imagem. E apenas o
contexto sociolbgico que colabora (...) na modelagem dos
?gguétipos e simbolos e constitui a derivagdo pedagbgica”

).

Por fim, se poderia dizer que ha um fundo universal
das representagdes nos arquétipos e simbolos mais gerais,
sobre os dquais vém atuar incidentes socioldégicos. Nele, o
trajeto antropoldégico, do sujeito para seu ambiente, funda
uma generalidade compreensiva que nenhuma explicag¢do, mesmo
histérica, pode transpor totalmente.

13 ) 1dem, op. cit., p. 267.
14 ) Idem, op. cit., p. 268.
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Cada ser humano tem a ©potencialidade para
desenvolver-se em VAarias diregdes (as diferentes estruturas
do Imagindrio) e, se, por um lado, os imperativos sociais
parecem impor seu prdprio Regime aos sujeitos dessa cultura,
por outro lado, ha a transcendentalidade do imaginadrio, que
vem caracterizar a imaginagdo humana como liberdade soberana,
permitindo ao homem distanciar-se de todos os determinismos.

3.2 Pedagogia Social do Imaginario

"Ndo deveriamos dizer que a alma é uma ilusdo,
ou um efeito ideolbgico, mas afirmar que ela existe, que
tem uma realidade, que é& produzida permanentemente, em
torno, na superficie, no interior do <corpo pelo
funcionamento de um poder que se exerce sobre os que s&o
punidos - de uma maneira mais geral sobre os que s&o
vigiados, treinados e corrigidos, sobre os loucos, as
criangas, os escolares, os colonizados, sobre os que s&do
fixados a um aparelho de produc¢do e controlados durante
toda a existéncia" (15 ).

O nivel de formagao cultural envolve toda uma
pedagogia social dque se revela iconoclasta e positivista,
como vem denunciando Durand em suas obras (16 ), a
iconoclastia, compreendida como domesticagdo e afastamento,
ou como uma barreira para a imaginag¢do simbdlica, em favor de
um pensamento direto do percepto e do conceito, tem sido o
trago constitutivo de nossa cultura ocidental. O imaginério
é, histérica e pedagogicamente, objeto dessa agresséo,
sofrida desde a inféncia, de desfiguragdo e de colonizacgéio
pela razado. Pois a crianga, ao nascer, traz a integridade dos

15 ) FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir: nascimento da
prisdo. Petrépolis, Vozes, 1987. p. 31.

16 ) DURAND, Gilbert. A Imaginagdo Simbélica. Sio
Paulo, Cultrix,1988.
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meios que a humanidade dispde para definir suas relagdes com
o mundo, sendo qualificada <social polimorfe> (17 ):

"polimorfia na qual as vocag¢bes e as censuras
culturais v&do selecionar as formas de ag¢do e de
pensamento adequadas a tal ou tal género de vida" (18 ),

A questdo de uma educagdo da imaginagdo se
mostra de primeira importdncia. Primeiramente porque, como
vimos nas representagdes do saber e do ndo-saber trazidos
pelos educandos adultos, uma polarizagdo de simbolos e
imagens num regime do imagindrio parece ser mais um elemento
a dificultar a aprendizagem ; gera, certamente, 1limites a
possibilidade de interagdo e vivéncia dos sujeitos com esse
objeto de conhecimento. Em segundo lugar, o equilibrio e o
desenvolvimento geral dos seres humanos parece dar-se na
harmonia tensional dos regimes de Imagem, da gqual, com
Bachelard, podemos dizer:

"falta ensinar "a boa consciéncia do trabalho
alternado de imagens e de conceitos, duas  boas
consciéncias que serdo aquelas do gleno dia e aquelas gque
aceitam o lado noturno da alma" (19 ).

A pedagogia social, associada & pedagogia escolar,
traz a imaginagdo a um plano primeiro ; em oposigdo, vemos as
estreitas leituras das imagens dos 1livros feita pelos
alfabetizandos adultos, restringindo o conteGdo do 1livro &
gravura da capa, por exemplo: "o livro & azul, entdao fala
sobre o mar, e foi um marinheiro que escreveu"; e suas

interpretagdes e produgdes de textos recaindo constantemente

17 ) Expressdo de Lévi-Strauss. Cf. DURAND, Gilbert. As
Estruturas ... , p.33.

18 )y DURAND, Gilbert. As Estruturas..., p. 33.

19 ) BACHELAR, Gaston. Poétique de la revérie. Apud
DURAND, As Estruturas...
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somente sobre suas experiéncias concretamente vividas:
"pissaros ndo caem. Portanto, essa histéria ndo tem sentido";
"nio posso escrever que corri atrds do carro, pois estou com
a perna machucada".

Essa ampla pedagogia do imagindrio talvez nos ajude
a compreender o porqué de determinadas representagdes e
interpretagdes produzidas por esses educandos, uma vez dque
al, pode-se encontrar os eixos, os axiomas e as rejeigdes,
os modelos de conhecimento e, possivelmente, a legitimacgédo
desses valores de referéncia.

Pode-se dizer que ndo ha grande discrepéancia entre
as representa¢gdes dos alunos que frequentaram a escola e as
dos outros que ndo a frequentaram. Provavelmente, o modelo
dos que frequentaram a escola ainda seja mais enraizado no
regime diurno da imagem, ou seja, ainda mais radical quanto
ao afastamento do uso da imaginagdo e do sonho e de
diferentes interpretagdes do "saber", pois a escola de suas
experiéncias veio proclamar, ainda mais forte, os valores de
uma verdade Gnica, monolitica e limpa de imaginagdo, valores
esses profundamente enraizados‘em nosso imagindrio social do
conhecimento.

Mesmo sendo a escola um lugar privilegiado da
construgdo desse imagindrio, os depoimentos dos alunos
demonstram que o conhecimento da escola ndao é exclusivo
daqueles que a frequentaram. O saber escolar ultrapassa os
muros da escola e percorre longos trajetos através dos
filhos, vizinhos, irmd3os e, mesmo, através dos 1livros
escolares. Pode-se constatar que praticamente todos esses
adultos alfabetizandos té&m conhecimento da cartilha utilizada
para a alfabetizagdo de criangas, e, ndo raro, possuem uma em
casa, que ganharam de alguém ou guardaram da escola de seus
filhos. Como na leitura das capas dos 1livros, em que a
hipétese, dada pelos alunos, sobre o 1livro que possui um

-

nimero, & que este deve indicar a série escolar de seu uso.
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Sobre um livro com desenhos, a hipdtese & que se trata de um
"livro pra criangas", sendo, portanto, um 1livro de menos

valor, para aqueles que ainda ndo sabem ler.

Essas questdes sdo indicio de gque essa pedagogia
escolar que ultrapassa Sseus muros, vVem associar-se a
pedagogia social de desvalorizagdo da imagem e de valorizagédo
do conhecimento objetivo com suas conseqiiéncias, como a
seriagdo escolar. O tdo denunciado aspecto reprodutor da
escola (20 ) fica ainda mais evidente quando a analisamos ao

nivel do imaginéario.

Que dispositivos sociais e educacionais vém regular
esse campo das representagdées do saber? Que praticas e
hibitos sociais e educacionais vém regular o campo das
representagoes do escrever e do ler, limitando os
“produtores' de linguagem ao campo estreito de um regime da
imagem, e, assim, submetendo, afastando, reprimindo o sujeito
de sonhos e da escrita e da leitura de sonhos junto com suas
metdforas? Que possibilidades foram colocadas a esses adultos
de ampliar, de desenvolver, de conhecer e de penetrar na
enorme e infindavel rede antropolégica das imagens
desenvolvidas pelas diversas culturas? ‘

Quanto a Qltima questio, é claro que as
possibilidades de conhecimento das produgdes de imagens e
simbolos da humanidade s&do, para as classes populares,
bastante restritas. Nossa cultura, e agqui penso no Brasil,
valoriza muito pouco a arte. Ndo existe uma pedagogia da
arte, salvo raras excegdes, mesmo nos Jgrupos sociais mais
privilegiados. Os grupos populares ficam, entdo, restritos as
suas proéprias manifestagdes, ou a mercé da midia produtora de

20 ) BOURDIEU, Pierre & PASSERON, J. C. . A Reprodug¢ido:
elementos para uma teoria do sistema de ensino. Rio de
Janeiro, Francisco Alves, 1975, passim.
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desejos de consumo. E certo que essa reprodugdo ndo se da
diretamente; ha& sempre uma reelaboragdo dos sentidos pelos
sujeitos, assim como a midia também nd3o impde diretamente
seus produtos e se revitaliza nos diversos significados
construidos pelos grupos sociais.

O carnaval talvez seja o exemplo mais classico, com
sua estética prépria, seu ritmo, sua possibilidade de
vivéncia dionisiaca, servindo como regulador equilibrador da
excessiva vivéncia do Regime Diurno nos outros dias do ano.
Apesar de, aparentemente, o carnaval ndo ser muito praticado
e difundido no sul do pais, dele participa uma grande parte
da populacgdo, principalmente as pessoas mais carentes e
aquelas que praticam as religides afro-brasileiras. Nesse
sentido, o carnaval serviria como uma valvula de escape, como
um auto-regulador social para esse grupo social,
equilibrando, com momentos de permissividade, a vida
cotidiana social, regulada e estreita.

As religibdes afro-brasileiras também aparecem como
possibilidade de vivéncia de outros regimes do imagindrio, em
oposigdo & nossa cultura apolinea e purificada (21 ). Mas,
nos Gltimos anos, temos visto florescer uma gama de "“novas
religides", entre os grupos populares, dque trazem o Regime
Diurno de maneira ainda mais acentuada, como a Assembléia de

Deus, que ganha, a cada dia, novos adeptos.

Acredito gque sdo varios os fatores que levam as
pessoas a se engajar nessas novas seitas, sendo alguns
facilmente identificaveis, quando se pensa com os regimes da
imagem: o caos social, a inseguranca fisica, social e

econdmica, a ameaga da exclusdo social junto a toda ordem de

21 y POLVOLRA, Jacqueline Britto. A Sagragdo do
Cotidiano: Estudo de Sociabilidade em um Grupo de Batuqueiros
de Porto Alegre/RS. Dissertag¢do de Mestrado, PPGAS/UFRGS,
junho de 1994.
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diferenciacdo social sempre mais e mais ampliada. Tudo isso
poderia nos sugerir algumas questdes que Jjustificariam o
crescimento dessas "“religides", nas quais o conforto de
alcangar a luz divina, de vencer o mal com o bem, de chegar a
uma Gnica e confortavel verdade existente, revela-se promessa
de vitéria, possibilidade de ascensdo espiritual e moral.

Como ja foi dito no inicio desse capitulo, nao ha
correspondéncia direta da personalidade, das obras e de todas
as representagdes apenas num regime de imagem. As
representagdes do '"saber" e do "ndo-saber" sdo, assin,
especificas a esse conhecimento revelado no processo de
alfabetizacgdo.

Entdo, retomando a pergunta feita inicialmente, que
dispositivos sociais e educacionais vém regular esse campo do
conhecimento, das representagdes do 1ler e do escrever
restringidos a um regime do imaginario?

Assim como os adultos alfabetizandos ndo tiveram
acesso a toda uma produgdo cultural de imagens que fica
restrita a um pGblico seleto, também ndo experienciaram, com
profundidade, a leitura e a escrita artistica ou literaria. A
leitura informativa descaracteriza a 1linguagem de suas
possibilidades mais ricas: do sonho, da metafora, do uso da
imaginagdo, do devaneio. A 1leitura informativa, como a
leitura cientifica cléassica, objetiva e com apenas um
sentido, inscreve-se no regime diurno da imagem, e, gquando
muito, participa das estruturas sintéticas do regime noturno,
ajudando a construir o mito do progresso.

Neste sentido, as representagdes dos educandos
adultos do "saber" e do "ndo-saber" podem ndo passar das
representagodes sociais mais (gerais sobre o proéprio
conhecimento, no caso, denunciando os valores dados ao
"saber", em especial, ao saber cientifico classico, ja que

esse parece permanecer arraigado a suas crengas mais antigas:

122



de desmistificagdo do saber comum e elevagdo desse, através
da iluminagdo, num patamar mais alto de conhecimento e de
dominio do mundo. O que leva os alunos a realizar a traducgdo
mais comum: de que saber & poder. Ora, ndo dificil visualizar
esse conhecimento, seus valores e seus Uusos em nossa
sociedade. Ainda mais para aqueles que foram excluidos da
possibilidade de estabelecer outras relagdes possiveis com o
conhecimento.

Analisando agora, mais detalhadamente, os
dispositivos gque geram TYrepresentacgdes de valorizagdes
negativas da imagem e do imagindrio, ou pelo menos, um
relegar a um segundo plano, acompanharemos com Bruno Duborgel
(22 ), as trajetérias da imagem e da leitura nos sistemas
escolares, que como ja foi dito, ultrapassam seus muros,
formando wum conjunto de dispositivos em comum acordo,
educacionais e sociais, construindo uma pedagogia social do
imagindrio, na qual as representagdes trazidas pelos adultos
alfabetizandos ndo sdoc mais que uma denGncia e uma amostra
dessa trajetéria em nossa cultura.

Ao descrever a construgdo do aprendizado das
imagens e das palavras das criangas francesas, o autor Bruno
Duborgel nos demonstra uma série de dispositivos que acaba
por valorizar negativamente a imagem e a reduzir o
imaginario.

Sdo recomendados as criancas, a partir dos 18
meses, livros infantis com desenhos, muitas vezes
acompanhados da palavra correspondente e de seu artigo
definido (como no método de alfabetizagdo "Abelhinha", que ja
foi amplamente wutilizado no Brasil). Sdo Aalbuns de

ilustragdes gque formam o primeiro repertdrio de imagens

22 ) DUBORGEL, Bruno. Imaginaire et pédagogie, Editions
Privat, Toulouse, 1992.
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plasticas da crianga, e gque, had muitos anos, encontramos
aqui, como em praticamente todo o mundo. Nesses, a imagem &
individualizada em um animal, um objeto ou planta, o que néo
reenvia a nenhuma outra situag¢do, pois sozinha, uma de cada
vez, uma imagem ocupa a cena. O objetivo & claro, o préprio
dlbum esclarece em sua introdugdo:

"0 conjunto de imagens é resultado de um longo
trabalho fundado sobre a convicgdo que as primeiras
imagens colocadas sob os olhos das criangas exercem uma
influéncia capital sobre o desenvolvimento de sua
sensibilidade, de seu gosto, de seu julgamento..." (23 ),

A compreensdo que estd por tras dessa e de outras
producdes semelhantes & a de gque conhecer & reconhecer. O
livro e suas imagens sdo o espelho do mundo sensivel : os
objetos reais e suas imagens se correspondem, a imagem é o
duplo fiel do "real". Mas a imagem deve ser representada de
forma a nao confundir por um excesso de detalhes, como
tampouco deve apresentar uma estilizagdo exagerada, de
maneira que o desenho dé ao objeto uma selegdo e uma sintese
de suas "principais" caracteristicas perceptiveis. A prépria
organizagdo espacial da figura faz-se importante para que
tenha o mdximo de visibilidade, algumas vezes até acentuando
certos efeitos de perspectiva. A imagem também desmonta o
objeto, no sentido de chamar atengdo para suas partes, bem
delimitadas pelo trago ou pela cor, dando uma analise do
objeto, ao mesmo tempo que sua sintese.

Dessa forma, a imagem desses &lbuns de desenhos
forma uma esquematizagdo sensivel do objeto: ela &
informativa, denotativa e dquase definitéria do objeto,
parecendo-se muito com as ilustragdes cientifica que depois
lhe sucederdo. As caracteristicas plasticas sdo ajustadas e
ordenadas 4as finalidades no que concerne & didatica da

23 ) Imagier du Pére Castor. Apud op. cit., p. 21.
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observagdo, do pensamento definidor e classificatério: clara,
univoca, precisa.

Além das imagens, esses albuns tratam de ensinar a
nomear as coisas, ao permitir uma clara identificacdo dos
objetos sem ambigiiidade: uma coisa & tal coisa e nd3o outra.
Palavras, imagens e coisas formam juntas uma equagdo: elas se

equivalem e valem a proporgdoc de seu correspondente:

“Entre as palavras, as coisas e as 1imagens, néo
had jogo, mas a fixidade de um lugar radical. A cada coisa
sua realidade, a cada realidade sua definig¢do, seu duplo
plastico e verbal e, mais tarde, sua descrigdo minuciosa
e, depois, seu signo cientifico. As palavras, as imagens
e as coisas formam um triplo espelho do "real” no
primeiro degrau de seu registro "objetivo" e geral ( "a"
camisa, e ndo "uma" camisa; "a" espiga de milho, e né&o
"uma” espiga de milho).(24 )

Dessa forma, a educagdo ideal positivista aparece
como sendo a aprendizagem do conhecimento objetivo,
desprovido de qualquer carga afetiva e imaginadria, na qual os
dlbuns ndo seriam mais que uma iniciagdo desse longo trajeto
do conhecimento, desprovido de subjetividade, de emogdo, de
ilusdo, de erros.

Estou certa de dque ndo poderiamos transpor
diretamente essa andlise para nossa aprendizagem, mas entendo
que & impossivel ignora-la. Se, em relagdo a outros aspectos
de suas vidas, os adultos participam certamente de outras
construgdes imagindrias, gquanto ao modelo de educagdo e de
aprendizagem, & esse que ainda vigora, e com toda a forga,
apesar de todas as "novas" formas de abordar a educagdo. E o
caso ja relatado dos alunos trazerem, e gquase exigirem, o uso
de cartilhas ao ingressarem nas aulas, ou de proporem aulas
onde o centro deveria ser os exercicios estruturais. Quando

24 ) Idem, op. cit., p. 28.
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se trata de produzir trabalhos plasticos, a primeira
tentativa & quase sempre de reproduzir o esteredétipo. Dificil
seria pensar que poderia ser diferente, quando se vé o raro
acesso desses adultos ao conhecimento de outras formas de
expressio plastica, e mesmo, se sabe que muitos adultos esté&o
segurando um lapis colorido ou um pincel pela primeira vez em

suas vidas.

De qualquess forma, vemos a maneira como a imagem
plastica &, geralmente, divulgada, ndo sbé ao relacionar-se
diretamente com a aprendizagem, mas também nos meios de
comunicagdo de carater informativo e de propaganda. Assim,
todo universo social, cultural e educativo vem articular-se
num regime de pensamento, numa maneira de ver o mundo, numa
Ginica forma de compreender o conhecimento. O sistema que se
articula nessa pedagogia social desenha uma orienta¢do geral
ha qual:

"A imagem ndo é primordialmente feita para
imaginar, mas est& junto com uma pedagogia da observacgdo;
a imagem ndo & um melio para criar um outro mundo, mas
para reproduzir as coisas; a imagem ndo é transformacéo,
deformagdo, mas restituigdo e conformidade; a imagem n&o
é metamorfose do familiar em estranho, mas regulagido e
mestre do conhecido; a imagem ndo é& trampolim de sonhos,
mas andlise e classificagdo do mundo; a imagem é menos
uma linguagem especifica que um duplo provisério das
palavras e das coisas; ela é destinada a uma fungdo de
conhecimento "positivo” e de registro das coisas, e para
ajudar na aprendizagem da lingua ou na concordédncia dc
textor (25 ),

Retomo entdo a andlise da leitura dos alunos sobre
os 1livros: "o que pode estar escrito nesses 1livros?". A
primeira leitura se deu sobre as imagens, e as leituras
realizadas indicavam uma transposicdo direta da imagem como
substituta da linguagem escrita. A imagem seria apenas uma

25 ) Idem, op. cit., p. 30.
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ilustracdo do texto, ndo remetendo a outras possibilidades de
interpretagcdo, o que nos indica a leitura da imagem como
"signo", de carater indicativo e informativo. Se observarmos
as placas de rua, as propagandas, os sinais indicativos
(banheiro, saida, entrada, telefone, etc) perceberemos que o
uso desses sinais segue o mesmo sentido, descrito acima,
sobre o uso das imagens. O modelo que se forma da boa imagem
é essa: clara, definidora, ilustrativa do real, informativa,
etc.

Se formos analisar agora a propria alfabetizacao,
nas suas cartilhas tradicionais, veremos que a imagem
continua a cumprir esse papel: as imagens devem enviar a
objetos cujos nomes comecem pelas letras "A" (abelha), "E"
(elefante), etc. Elas servem para ilustrar uma letra,
tornando-a imediatamente identificdvel. No caso do método da
"Abelhinha", a propria letra participa da construgcdao da
imagem que a ilustra: a letra "a" forma o corpo da abelha, a
letra "e" forma a trompa do elefante, e assim por diante. Ni&o
é somente em métodos tradicionais gque acontece isso. Se
olharmos de perto as novas experiéncias educacionais como as
que incorporaram a teoria construtivista, veremos que ndoc ha
nenhuma referéncia quanto & aprendizagem da expressdo
plastica; ao contrario, a imagem continua sendo um meio
caminho para a aprendizagem das letras e palavras,
permanecendo como uma escrita anterior, primitiva:

"A psicogénese infantil parece refazer, em cada
criangca, a sociogénese da escrita vivida pela humanidade
em varios periodos histéricos (26 ).

Isso nos indica que ha uma ordem de valor que vai
do desenho as letras: o desenho é uma primeira forma de

26 ) GROSSI, Esther Pillar. Didatica da Alfabetizagio.
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1990, vol. I, p. 14.
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escrita que devera ser substituido pelas letras. Idéia essa
que pode estar ancorada na compreensdo de que a ontogénese
repete a filogénese, dentro de um caminho progressivo e
evolucionista, reproduzindo a histéria da prépria construgédo
da lingua escrita. J& Ferreiro e Teberoski, ao pesquisarem a
psicogénese da lingua escrita, dizem:

"Considerarmos o problema das relagbes entre
desenho e escrita ndo significa, naturalmente, reduzir
esta ao desenho; como veremos no desenvolvimento
psicogenético, a escrita mantém relag¢bes muito estreitas
com o desenho e com a linguagem, mas ndo é nem a
transcrig¢do da linguagem, nem um derivado do desenho. A
escrita constitui um tipo especifico de objeto substituto
de cuja génese pretendemos dar conta" (27 ),

No entanto, nas primeiras conceitualizagdes das
criangcas (até por volta dos quatro anos), essas entendenm
tanto o desenho gquanto a escrita como substitutos da
realidade, de natureza indiferenciada. Mesmo posteriormente,
depois da crianga distinguir a natureza desses dois objetos
(0o desenho mantendo caracteristicas com os objetos ou
acontecimentos a que se refere, diferenciando-se, portanto,
da escrita), o texto & concebido como reproducdo mais ou
menos préxima dessa imagem. S& mais tarde, na interacgdo e
ampliagdo da experiéncia com lingua escrita, essas hipdteses
se modificam, e sdo, até mesmo, muitas vezes, completamente
distorcidos pela escola, gquando esta vem a priorizar o
deciframento em detrimento do sentido (28 ). pe forma que se
poderia pensar que essas conceitualizagdes da escrita estao
vinculadas a uma cultura determinada, onde a escrita
estabelece relagdes especificas com seu meio, gerando valores
a partir de suas fungdes e usos sociais.

27 )y FERREIRO, Emilia, e TEBEROSKI, Ana. Psicogénese da
Lingua Escrita. Porto Alegre: Artes Médicas, 1985, p. 64.

28 y Idem, op. cit., especialmente o Capitulo 3:
"Leitura com imagem". p.63:104.
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A imagem usada na alfabetizagdo acaba por ser
reduzida a mera mediadora da aprendizagem das letras,
empobrecendo seu uso e desvalorizando-a enquanto forma de
expressao, isso sem questionar, aqui, os contetdos
ideolégicos a que essas imagens e textos estdo vinculados.

Qualquer adulto, ao olhar um 1livro com muitas
gravuras, com excegdo dos "livros de arte", diria que se
trata de um 1livro infantil. De fato, toda nossa cultura e
educagdo estd voltada para fazer da imagem apenas um pré-
requisito da leitura, passagem das imagens as palavras e, em
seguida, das imagens 4&s frases ou texto. As imagens
reconstituem, assim, o sentido do texto; permitem uma
interpretagdo sem ddvida, um esclarecimento, sendo, sua
repetigdo. As imagens sdo assim "textos em imagens" e meio de
preparar a criang¢a, e, no caso, também os adultos, tanto ao
acesso do texto quanto ao abandono das imagens. Aos poucos,
as imagens vdo falando menos e o texto vai falando mais, caso
tipico nos livros dedicados aos adolescentes, até chegar ao
leitor ideal, que abandona as imagens, caso dos 1livros
tipicamente "de adultos". Haveria entdo uma '"idade" das
imagens, ou um '"momento' das imagens, gque & anterior e
simultédneo & aprendizagem da 1lingua escrita, servindo-lhe
apenas como instrumental com um carater provisério.

No caso do ensino infantil, pode-se observar ainda
que as imagens sdo preparadas "para criangas", ou seja, ha um
determinado tipo de desenho, um certo "estilo", um pouco
estilizado, que trata a imagem de forma simples, concreta e
direta. A imagem regulada desta forma é doentia em sua
univocidade e clareza, questdo esta que se prolonga também
nos primeiros textos. Os textos "faceis", escolhidos pelos
professores, sdo muitas vezes o0s que comportam as mesmas
caracteristicas da imagem: linguagem simples, direta,
concreta, univoca, informativa, documentdria, sem figuras de
linguagem, sem analogias, sem metdforas. Ocorre, dessa forma,
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um complexo emaranhado de dispositivos reguladores do
imaginidrio, que priva ao sujeito alfabetizando da fungédo
fantdstica, da experiéncia do sonho e da imaginagdo. Na
educacdo de jovens e adultos, as questdes da superstigdo, da
desmistificagdo, da conscientizagdo parecem nd3o ter sido
ainda problematizadas, de forma gque a busca educacional
continua a ser a luta pela "revelagdo do real", da
consciéncia, contra as forgas irracionais, ilusédérias e
misticas que povoam as mentes populares, e dque pernmite a
"colonizagdo ideoldégica" e a dominagéo.

Ora, O gue parece gue nos esquecemos & gue somos
todos colonizados por um regime de imagem extremamente
valorizado em nossa cultura, na gqual reina ainda o saber
enciclopedista e racionalista, ou seja, ler & se informar,

-

saber é desenvolver a razao:

"A univocidade da informagdo documentéaria
responde & univocidade da mensagem e da significagdo
moral, sendo uma dupla repressdo possivel da polissemia,
da ambigiiidade, da incerteza, e do jogo que permitiria
uma verdadeira substéncia imaginadria das imagens e dos
textos® (29 ),

P

Dessa forma, é bastante clara a compreensdo por
parte dos alunos de que sdé o que é verdadeiro pode e deve ser
escrito. E assim, a beleza se encontra Jjustamente na
capacidade de descrigdo sem ambigliidades, na fidelidade ao
"real", mesmo que esse real seja completamente distorcido
quando se trata, por exemplo, de fazer uma critica aos

governantes. Pessoas importantes, com "conhecimento", que

“"falam bem" "estudadas" nao sao assiveis de
[ 1

questionamento, sao “verdadeiras" por si mesmas, se

justificam pelos seus saberes.

29 )y DUBORGEL, Bruno. Imaginaire et pédagogie, p.37.
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Da "boa linguagem" e do "bom conteGdo" da imagem &
"boa lingua™ e ao "bom contetdo" do texto, ha uma
continuidade em fung¢do de um modelo comum do livro, que &, ao
mesmo tempo, instrutivo, que transmite um saber, e sobretudo,
contribui para forjar um 1leitor e um espirito onde os
dispositivos maiores seguem a ordem do conhecimento positivo
(16gico, gosto pelo verdadeiro, senso do real, racional,
analitico, classificatério, etc).

De alguns anos para c&, vemos também aflorar uma
série de livros infantis (de autores como Rubem Alves, Sylvia
Orthof, Eva Furnari, Fernanda Lopes de Almeida, entre outros)
e também para Jjovens e adultos (como alguns 1livros de
Ziraldo, por exemplo) que se utilizam da linguagem plastica e
textual com um novo sentido: o desenvolvimento do pensamento
fantastico e imaginativo. A 1idéia de gque o inicio da
alfabetizagdo deve trabalhar com textos ‘"simples", de
linguagem direta, sem metaforas ou ambigiiidades, e ainda com
imagens de facil identificacdo, mas totalmente empobrecidas
plasticamente, acaba por impedir que as criangas e os adultos
alfabetizandos fagcam uso de seus capacidades imaginativas,
intuitivas e sensiveis. Capacidades essas, fundamentais para
o desenvolvimento da inteligéncia.

A difusdo da psicanalise e sua contribuigdo para a
recuperagdo dos contos como meio da crianga elaborar seus
conflitos, preparando para uma via psicolégica autdnoma
(Bruno Bettelheim) facilitou a entrada de novos 1livros, de
conteido imagindrio bastante diferenciado dos primeiros
descritos. As proéprias revolugdes cientificas de Einstein,
Bachelard ou Prigogine, vém auxiliando na aceitagdo de outras
ordens de pensamento para a compreensdo do saber e do
conhecimento.

Hoje, a ordem econémica e produtiva mundial impde,
cada vez mais, um modelo de sujeitos trabalhadores criativos
e ndo apenas reprodutivos. Em relagdo & necessidade de
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formagdo de sujeitos para essas novas ordens mundiais que se
impdem, parece que a escola e a pedagogia sdo as Gltimas a se
modificarem. A midia e a propaganda, ha& muito, vém se
utilizando dos estudos sobre o Imagindrio, e sabem
perfeitamente que seus apelos se tornam quase irresistiveis,
pois vao tocar no "fundo da alma" de seus consumidores, dque
sem a possibilidade de fazer uma critica imagética, caem nos
sonhos e desejos ndo realizados pela falta do desenvolvimento
de uma vida abrangente e totalizadora de sentido, realizavel
através da imaginagdo criadora.

Mas o trabalho com os contos ndo pode ser reduzido
a um momento da infancia, como colaborador da formacgédo
psicoldégica rumo, novamente, ao pensamento 1légico e objetivo.
Os contos propdem uma pluralidade de niveis de significacgio
que correspondem a uma diversidade de leituras possiveis, de
acordo com seus mais variados leitores, criangas, jovens ou
adultos, nao cabendo uma tal redugdao. Do contrario, o
trabalho com contos torna-se mais um dos dispositivos
formadores de sujeitos racionalistas e empiristas. Os contos,
versao moderna dos mitos, nunca se esgotam no prazer due
podem proporcionar aos leitores ou ouvintes de todas as
idades. Isso porque eles ndo tém a pretensdo de esclarecer
nada, mas sim de propor diversas e abertas significacgdes,
abrindo-se ao fantastico e enriquecendo as possibilidades
humanas:

"Os sonhos dos homens, assinalados dentro dos
contos, das lendas e dos mitos, s&o coisas profundas,
complicadas e frageis. N&o se trata de atribuir,
regulamentar e recuperar, mas de os conhecer e os amar
como parceiros permanentes do didlogo do homem com ele
mesmo® (30 ),

30 )y Idem, op. cit., p.56
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Da mesma forma, a imagem, para funcionar como
operadora de devaneios, provocadora de uma dinadmica do
imaginario, deve ela mesma comportar uma espessura onirica,
uma complexidade plastica, uma amplitude simbélica. Caso em

gue ja& ndo se trata mais de compreender, mas de sentir:

"Artistica, bela, complexa, a imagem pléastica
surge de um sonho que ela mesmo exprime e indica. Ela é
trampolim para viagens ao pals dos sonhos. Ela_se abre e
abre o psiquismo sobre a escada dos simbolos" (31 ).

No lugar de se fechar sobre ela mesma, sobre uma
realidade delimitada, a imagem artistica joga com a
realidade, atravessa-a, deforma, manipula e reconstréi essa
mesma realidade, dando 1lugar ao ser sensivel, imaginante,
subjetivo e humano. De forma que as imagens dos &lbuns,
cartilhas e 1livros infantis tradicionais n&do passariam de
imagens doentes, dgque reconduzem sempre ao mesmo tipo
estereotipado e conformista.

O livro ndo se reduz a ele mesmo. Ele & um grupo
orgdnico e madltiplo de significantes plasticos e literdrios
que balbuciam os significados possiveis deixados & prépria
construgdo do leitor. Para além dos significantes aparentes,
das imagens e palavras, o livro continua pela obra do leitor,
engajado sobre as vozes da imaginagdo e da criacdo. O livro,
visto dessa forma, ndo passa de um suporte, de uma base de
onde se parte para chegar mais longe. Para o qual pode-se,
junto com Duborgel, aplicar os mesmos elementos de definicgédo
do simbolo:

"0 <sumbolon>, também ele, é& <melo>, <marca de
reconhecimento>, indicag¢do de um sentido a procurar e a

31 ) 1dem, op. cit., p. 62.
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construir; o <Sinnbild> & uma <imagem> aberta
e portadora de significagdo a procurar, a produzir, a
viver" (*

JA4 os dispositivos de controle do imagindrio descritos, que
atravessanmn nossa cultura, nossa educacgao, nossas
representagdes sobre o ler e sobre o livro, nos enviam a um
sistema de deturpagcdo e de destruigdao da imaginacgéo,
construindo uma estratégia de colonizag¢do que opera sobre as
possibilidades de relagdes gque se pode estabelecer com o
mundo, sobre as formas de compreendé-lo e de transforma-lo.
Os dispositivos sd@o compreendidos no mesmo sentido dado por
Foucault quanto & tecnologia politica dos corpos (** ou seija,
na sintese feita por Deleuze:

"E inicialmente um andaime, um conjunto
multilinear. Ele & composto por linhas de natureza
diferente. Essas linhas, no dispositivo, ndo delimitam,
ou ndo discriminam sistemas que, por si mesmo, seriam
homogéneos - o objeto, o sujeito, a linguagem, etc. - mas
seguem diregdes, travam processos sempre em desequilibrio
e ora se aproximam, ora se afastam um dos outros. Cada
linha & quebrada, submetida por variagdes de direcgdo,
bifurcada e alternada, submetida a derivagdes. (...)
Deslindar as linhas de um dispositivo, em cada caso, é
estabelecer uma carta, cartografar, mensurar terras
desconhecidas, aquilo que ele (Foucault) denomina "o
trabalho de campo". (*

O 1inicio dessa cartografia, desse mapeamento da
leitura da imagem e da leitura do texto produzida na escola,
e os usos e fungdes sociais das imagens e dos textos siao
alguns dos dispositivos que participam da grande rede de

Idem, op. cit., p. 80.

) FOUCAULT, Michel. Vigiar e Punir..., op. cit. p. 27-32.

3 DELEUZE, Giles. "Qu'est-ce qu'un dispositif?". In: Michel
Foucault Philosophe (Rencontre Internationale). Paris, Seuil,

1989 . 185.
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pedagogia social do imagindrio, de desvalorizagdo do
imaginadrio e de produgdo de légicas racionalistas bivalentes.

Neste sentido, como Foucault, compreendo que esses
dispositivos de poder-saber, no caso, nao apenas reprimem ou
afastam outras possibilidades de relagdo/agdo com as imagens
e com a palavra escrita, de construgdo de outras légicas e
sentidos, mas também produzem, ao mesmo tempo, sentidos,
légicas, acgdes e relagdes dentro desse campo possivel dado
pela pedagogia social: formando valores e sujeitos gque buscam
no modelo objetivista/racionalista, seu modelo de
conhecimento e do préprio ato de conhecer. Mais ainda, o
iconoclasmo cultural revela um poder due coloniza, ao mesmo
tempo que instaura, gque exclui, ao mesmo tempo que produz,
gque interdita, ao mesmo tempo que promove e autoriza certas
obras.

135



CONCLUSAO

POR UMA PEDAGOGIA DO IMAGINARIO

A problemdtica deste trabalho foi sendo construida
ao longo de minha pratica em Alfabetizagdo de Adultos : das
minhas observagdes em sala de aula gquanto as interpretacgdes
dos textos lidos, &s concepg¢des reveladas sobre a leitura e
escrita, e as préprias dificuldades demonstradas pelos alunos
durante o processo de alfabetizacao, muitas vezes
explicitadas por eles mesmos. As dificuldades de
alfabetizagdo se mostraram no esforgco dolorido (dor de
barriga, dor de cabeg¢a) na tentativa de ler ou escrever, nos
anos de permanéncia numa etapa de alfabetizacdo sem
significativos avangos e, mesmo, no elevado nimero de evasdo
nesse primeiro momento de aprendizagem.

Essas situa¢des levaram-me ao estudo do imaginario:
compreendendo o0 imagindrio mais como um percurso do gue um
lugar, um caminho que atravessa o mundo subjetivo e objetivo,
que se constrdi através dos sentidos nessa via de duas mdos,
permeado pelo mundo social.

Perguntava, entdo: haveria um imaginario construido
nesse grupo social, cujas representacgdes, imagens,
interferiam no processo de alfabetizagdo? Como teria se
construido esse imagindrio? Haveriam representacdes dos
adultos sobre si mesmos, enquanto analfabetos? Que
justificativas, crencas ou mitos os justificavam enquanto
pessoas que ndo se alfabetizaram? Se a alfabetizacgédo
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significa uma mudanga, essa também intervém ao nivel das
representagdes?

Percorrendo a teoria do 1Imagindrio em Gilbert
Durand, propondo atividades com os alunos a fim de subsidiar
uma leitura ao nivel do simbbélico, reconstruindo histérias de
vida dos adultos, principalmente no que dizia respeito as
suas experiéncias com a lingua escrita, consegui aproximar-me
dos trajetos do imagindrio sobre o conhecimento ou néo-
conhecimento da escrita e da leitura.

0 imagindrio mostra-~se como os sentidos profundos
que organizam e dinamizam a vida na tensdo dialética dos
Regimes de imagens Diurno e Noturno. O primeiro, o Regime
Diurno, funciona numa 1légica dualista, maniqueista, uma
légica da antitese e da exclusdo: bem/mal, certo/errado,
ascensdo/queda, branco/preto, etc. O segundo, o Regime
Noturno, funciona por uma légica de dupla negagdo (mistica),
ou por uma 1légica dialética, cuja estrutura sintética é
dramatica, sendo que dos seus simbolos ciclicos deriva o
ciclo truncado ascendente e progressista, sobre os quais vénm
se desenvolver os pensamentos evolucionistas, através do
tempo ou da histéria.

As representagdes imaginadrias trazidas ©pelos
educandos adultos sobre o "saber" e o "nao-saber" mostraram-
se polarizadas no Regime Diurno da imagem e nos simbolos
ciclicos e progressistas do Regime Noturno, revelando
representagdes cristalizadas nas constelagdes de simbolos
ascensionais e diairéticos: ndo saber & estar excluido, nas
trevas, em "erro moral"; saber & estar "por cima", "é ser
importante", ‘'estar correto moralmente", "& ter poder".
Representagdes nas quais o educando, na posigdo de herédi,
deve lutar contra os monstros e seus medos para alcangar, a
luz do conhecimento, todos os seus beneficios. Luta que pode
dar-se por uma trascendéncia estatica, como revelagdo divina
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(Regime Diurno), ou através de uma congquista no tempo

(estruturas sintéticas do Regime noturno).

Os educandos adultos, inscritos numa cultura
iconoclasta, positivista e racionalista, e afastados desse
mesmo saber, constroem representagdes e sentidos da 1lingua
escrita que parecem ser reveladores de algumas dificuldades
apresentadas pelos alunos no processo de alfabetizagdo. ©
conjunto de simbolos trazidos pelos alunos revela que o
processo de alfabetizagdo é& um embate entre significados,
cuja eficdcia do escrito é& dada pelo caradter funcional
legitimado na sociedade.

Na breve andlise da pedagogia social e escolar da
imagem, foi possivel observar diversos dispositivos que séo
compreendidos como "imperativos sociais", praticamente
determinantes da construgdo de determinadas representag¢des. O
uso da imagem definidora, direta, analitica-sintética, e o
uso de textos com as mesmas caracteristicas, tanto na escola
como nas redes informativas amplamente divulgadas em nosso
meio social, conduzem a uma restrigdo do uso tanto da imagem
como do texto, e & categoria de substitutos da realidade. A
imagem fica ainda mais restrita ao ser rebaixada a uma
linguagenm de segunda categoria, das criangas, dos
analfabetos, daqueles que ndo dominam o c¢édigo escrito,

servindo apenas de veiculo auxiliar para a alfabetizacg&o.

Vem a constituir-se, pois, uma pedagogia social do
imagindrio sobre o conhecimento, cujo ideal se revela na
linguagem objetiva, no olhar observador, na imagem "“cdépia do
real". Afastando, portanto, as metaforas, as ambigiliidades, os
sentidos mdltiplos, as interpretacdes "abertas", a
subjetividade, os sentimentos, as intuigdes, os sonhos, as
fantasias e as criagdes dos sujeitos mergulhados nessa
cultura. Compensados pelas fantasias da TV, do consumismo, da
moda, onde hd outros para criar por nés, para nos implantar
desejos, para gerar fantasias.
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Porém outras gquestdes se colocam no decorrer do
trabalho. Se uma pedagogia do 1imagindrio se impde como
necessiria, como trabalhid-la na alfabetizacdo de adultos?

Sem a pretensdo de responder, tentarei discorrer um
pouco sobre o tema da mistificagdo. Pois a questédo da
desmistificagdo, associada & conscientizagdo, tem sido, desde
Paulo Freire (1 ) , um dos nortes da alfabetizagdo de
adultos. Por outro lado, ao falar sobre o imaginario, ao
considerar as questdes subjetivas dos educandos, como fica,
entdo, o processo de aprendizagem? Tudo vale? Qualquer
leitura é certa? Ndo had mais processo de conscientizacgdo?

"Diante da enorme atividade da sociedade
cientificista e iconoclasta, eis que essa mesma sociedade
nos propbe os meios de reequilibramento: o poder e o
dever de promover um intenso ativismo cultural" (2 ).

Durand nos acena para a compreensdo de gue nossa
cultura confundiu demais mistificagdo e mitificagdo. Ao
buscar o desvelamento da realidade, o conhecimento objetivo e
racionalista, matou também os deuses, os mitos, as crengas.
Esses sdo vistos, hoje, como um conhecimento de segunda
ordem, conhecimento primitivo, mistificador, ilusério. Ora,
para o Autor, a doen¢a seria a perda da fungdo simbdlica. No
entanto, em varios casos, o simbolismo funciona de modo
esclerosado e dirigido para um Gnico regime, como foi visto

nas representagdes dos alunos em relagdo ao "saber" e ao

1 ) FREIRE, Paulo. Educagido como Pritica da Liberdade.
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 15, edigdo, 1984 ; Idem.
Conscientizagdo. Sdo Paulo, Cortez & Moraes, 1980.

| 2 ) DURAND, Gilbert. A Imaginagdo Simbélica, Cultrix,
Editora da Universidade de S&do Paulo, Sdo Paulo, 1988, p.
106. ‘
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"nio-saber". A salGde mental seria sempre a tentativa de
equilibrar um regime através do outro (3.

Nos estudos da imaginagdo simbdélica, parece gque
sempre acabamos desembocando em dados simbdlicos bipolares,
como:

"um vasto sistema de equilibrio antagonista, na
qual a imaginagdo simbblica aparece como "forgas de
coesdo" antagonistas" (4 ).

Esse antagonismo se apresenta: no simbolo
(significado e significante); na simbdlica (regime diurno e
regime noturno); e ainda nas hermenéuticas que buscanm
compreender o simbdélico (as que reduzem e as que amplificam).
Durand constata dois tipos de hermenéuticas que buscam o
deciframento : as gque reduzemnm, véem o simbolo como
epifenémeno, efeito, superestrutura, e as que amplificam,
deixam-se levar por sua forga de integrag¢do para ter acesso a
uma espécie de supraconsciente vivido:

"uma delas, conforme a expressdo de Ricoeur, é
arqueoldégica, pois mergulha em todo o passado biogréafico,
sociolégico e até mesmo filogenético; a outra é
escatoldégica, ou seja, & reminiscéncia, ou melhor, apelo
4 ordem essencial, incessante interpretagdo daquilo que
chamamos o anjo" (35 ).

Uma seria a dentncia da mascara, com Freud, por
exemplo, a outra seria a revelagdo da esséncia do espirito.
De forma gque também a hermenéutica segue duas vias
antagonistas: uma, da desmistificacgao, preparada pelo

iconoclasmo de nossa civilizagdo; e outra, da remitizacgdo, ou

3 ) Idem, op. cit., p. 104.
4 ) Idem, op. cit., p. 92.
5 ) Idem, op. cit., p. 94.
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seja, de recolhimento do sentido em todas as ' suas
redundancias, podendo ser vivido através da consciéncia que o
medita numa epifania instauradora, constituinte do préprio
ser da consciéncia. De forma ¢gue haveria duas formas
distintas de "ler" e confrontar um simbolo ou um mito.

De acordo com Durand, que faz uso do pensamento de
Paul Ricoeur, as duas hermenéuticas sdo 1legitimas, visto
também que todo o simbolo & duplo:

"significante, organiza-se arqueologicamente
entre os determinismos e os encadeamentos causais, é
"efeito"”, sintoma; mas portador de um sentido, orienta-se
para uma escatologia tdo inalienédvel como as colorag¢des
que lhe s&do dadas pela sua prbopria encarnagdo numa
palavra, um objeto situado no espago e no tempo" (6 ).

Além disso, somos todos filhos dessa cultura, do
racionalismo e do positivismo, sendo que esse trabalho de
desmistificacgdo pertence necessariamente a toda a relagdo com
os simbolos. Mas esse se mostra insuficiente, pois o sentido
figurado se mostra inalienavel. Como interpretar os emblemas,
as alegorias, as simples palavras com sua evocagdo poética?
Pois & esse sentido que organiza as palavras em frases, as
coisas em universo, animando em valores os objetos, e assim
por diante. Entao:

"pode-se conceber que as hermenéuticas opostas
e, no seio do préprio simbolo, a convergéncia de sentidos
antagonistas devam ser pensadas e interpretadas como um
pluralismo coerente onde o significante temporal,
material, ainda que distinto e inadequado, se reconcilia
com o sentido, com o significado fugaz que dinamiza a
consciéncia e salta de redundidncia em redundancia, de
simbolo em simbolo” (7 ).

6 ) Idem, op. cit., p. 95.
7 ) I1dem, op. cit., p. 96.
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Ccontudo, diz-nos Durand, & a escatologia (ampliagédo
do sentido) que prepondera sobre a argueologia. A dimensdo de
apelo e de esperanga prepondera sobre a desmistificacgé&o:

"Porque a desmistificagdo total equivaleria a
anular os valores da vida diante da constatagcdo brutal da
nossa mortalidade (8 ).

Para o autor, desmistificar o simbolo e, ao mesmo
tempo, remitificd-lo pode ser extrair, em primeiro lugar, das
contingéncias da biografia e da histéria, a intengédo
simbolista de transcender a histéria. Portanto, em relagdo ao
dualismo:

"a imaginagdo simbdlica constitui a prépria
atividade dialética do espirito, ja& que, no nivel da
vulgar palavra do dicionario, ela desenha sempre o
"sentido figurado”, a criagdo perceptiva, a poesia da
frase que, no seio da prépria limitagdo, nega esta mesma
limitagc&o. Pois a verdadeira dialética, (...), ndo & uma
sintese apaziguada; ela é tensé&o presente das
contraditérias. E se tantos simbolos, tantas met&foras
poéticas animam o espirito dos homens, ndo é porque, em
tltima analise, eles sdo os "hormbnios" da energia
espiritual?» (9 ).

A imaginagdo simbdlica, sendo dinamicamente negagdo
vital, negagdo da morte e do tempo, & também restauradora do
equilibrio em varios niveis. Como ja& foi visto no primeiro
capitulo (nas fungdes da imaginacgdo), o simbolo & restaurador
do equilibrio biolégico, equilibrio psiquico e sociolégico,
sendo que o simbolo ainda resulta numa teofania, quando, apds
todos os outros niveis de equilibragdo, e instaurado o homem
enquanto homo simbolicus, erige o dominio do supremo valor,
do imutavel através do mutavel.

8 ) Idem, op. cit., p. 96.
9 ) 1Idem, op. cit., p. 97.
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Quanto ao papel biolégico da imaginagdo, podemos
pensar com o Autor dque:

"A fun¢do da imaginagdo é, antes de mais nada,
uma fun¢do de eufemizagdo, porém, nédo simplesmente o6pio
negativo, mascara que a consciéncia veste diante da
horrivel figura da morte, mas, ao contrario, dinamismo
prospectivo que, através de todas estruturas do projeto

%nginério, tenta melhorar a situag¢do do homem no mundo”
) L]

A eufemizacdo se diversifica em antitese declarada,
quando funciona no regime diurno e em antifrase, viés da
dupla negagdo, quando no regime noturno da imagen.

Quanto ao fator de equilibracdo psicossocial:

e equilibrio sécio-histérico de uma
determinada sociedade nada mais seria do que uma
constante "realizac¢do simbblica”, e a vida de uma cultura
seria feita dessas diastoles e sistoles, mais ou menos
lentas, mais ou menos réapidas, conforme a fwﬁpria
concepgdo que essas sociedades tem da histéria.» (11 ),

Entdo, se poderia conceber que a pedagogia, que
gira em torno da dinédmica dos simbolos, dosa, controla e
fornece as colegbes e estruturas de imagem gque uma
determinada sociedade exige para seu dinamismo evolutivo. Dai
a importadncia da pedagogia em nossa sociedade de enorme
aceleracdo tecnoldgica, pois as transformagdes parecem mais
urgentes do dgue em sociedades antigas, onde os
reequilibramentos se faziam por si mesmos, no lento ritmo das
geragodes.

Mas h&a, ainda, outro equilibrio: o que possibilita,
paradoxalmente, a existéncia de nossa civilizacéao

10 y 1dem, op. cit., p. 101.
11 ) Idem, op. cit., p. 105.
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tecnocratica e cheia de proibigdes simbdlicas. De acordo com
Durand, esta mesma sociedade, que confundiu freqglientemente
desmistificagdo e desmitizagdo, propde um gigantesco processo
de remitizagdo em escala planetéria. Este processo estaria se
dando através da divulgagdo da cultura em todas as suas
formas (processos fotograficos, - tipogréaficos,
cinematograficos, pelo 1livro, pela imprensa, etc), uma
difusdo t&o macigca e rapida que parece permitir, hoje, uma
confrontagdo das culturas num nivel planetéario. Esse
possibilidade de conjugar todas as culturas seria, hoje, o
fator supremo de reequilibramento de toda espécie humana.
Pois:

"A razdo e a ciéncia apenas unem os homens as
coisas, mas o que une os homens entre si, no nivel
humilde das felicidades e penas cotidianas da espécie
humana, é essa representagdo afetiva porque vivida, que
constitui o império das imagens" (12 ),

Ja Sironneau (13 ), ao refletir sobre o imaginario
sbécio-politico e organizacional, mesmo ao revelar ser
impossivel separar o mitico e o ideolégico, propde-se a
distinguir os intersticios das mGltiplas classifica¢des que
al se colocam e suas diferentes fungdes nos contextos
sociais. O autor, a partir de Eliade, compreende que:

"Mito é, (...), uma histbéria verdadeira,
"modelo” de todas as atividades humanas significativas.
Por meio do mito o homem conhece a origem das coisas e
chega a controla-las; periodicamente tornando a viver o
mito no decurso das cerimbénias religiosas, ele entra em

12 y 1dem, op. cit., p. 106.

13 y SIRONNEAU, Jean-Pierre. Retorno do mito e
imagindrio sécio-politico e organizacional. Revista da
Faculdade de Educagdo. Sdao Paulo, USP, 11(1/2):243-273,
1985.
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?ggtato com o poder sagrado que estd na origem do mundo"
).

De forma que esse conceito referente aos mitos
madgicos e religiosos ndo serve aos mitos literdrios ou aos
mitos politicos modernos. Procura, entdo, na distingdo do
mito quanto a suas formas de expressdo, a suas fungdes, e a
suas estruturas, elementos que apontem para uma compreensao
mais profunda da questd@o colocada.

A forma ou modo de expressdo do mito arcaico
religioso ndo & a mesma assumida em um romance ou em um
filme, ou ainda, numa ideologia politica. Em relagdo A&s
funcdes, essas sao bastante proximas das fungdes apontadas
por Durand: a fungdo cognitiva, diferente da explicacgédo
racional, compreende o mito como "modelo 16gico" a que se
atribui a fung¢do de resolver uma contradigdo socioldgica; a
funcdo socioldbgica, de legitimagdo da ordem social, serve
para unificar as crencas de um grupo, legitimar o poder dos
que dominam, assegurando a integragdo social; a fungéo
psicolbgica expressa os conflitos da psyche e sua superacdo;
e a fungdo ontoldgica, fungdo de arraigar a condi¢do humana
(ordem cosmica e social) num arquétipo transcendente (no
sagrado), sendo resposta a fragilidade do homem diante de sua
condigéao.

Mas é sobretudo a estrutura - organizacgéao
relativamente estédvel de simbolos ou de temas - , mais que as
fungdes e a forma, que assegura a perenidade-persisténcia do
mito.

"Pensamos que é possivel descobrir uma mesma
estrutura mitica num mito religioso tradicional, numa
ideologia politica mais ou menos racionalizada, numa obra
literaria ou cinematografica banal e profana, numa
construgdo utbépica, num movimento milenarista. Numa tal

14 y 1dem, op. cit., p. 261.
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perspectiva ndo h& como opor radicalmente, como tipos
heterogéneos e incompativeis, as diferentes expressbes do
imaginario sécio-politico e organizacional® (15 ).

Tanto na ideologia, como na utopia ou no movimento,
encontra-se uma ou VArias estruturas miticas. Certos temas
miticos tradicionais continuam sobrevivendo nas sociedades
contemporineas, e seus principais dominios parecem ser:

v]literatura, mass-media, cinema, s&8o meios em
que, "degradados" (Eliade), pululam temas miticos e
personagens exemplares cujo parentesco com as estruturas
miticas, figuras herbdicas e divinas dos mitos arcaicos e
tradicionais é evidente” (16 ).

Atualmente, o campo do "politico" seria um dominio
privilegiado de transferéncias mitico-religiosas. A separacgado
entre a Igreja e o Estado desencadearia um processo onde a
atividade do politico torna-se o suporte de uma nova
experiéncia do sagrado: "tudo é politico", "nada escapa A&
politica". Slogans dgque traduzem, de certa forma, essa
absolutizacgdo do politico, transferindo anseios e
comportamentos que antes pertenciam & esfera religiosa. A
salvagdo terrena substitui a esperanca religiosa da vida
eterna. Ndo mais apoiado num arquétipo transcendental
intemporal, o politico espera o advento de salvagdo, num
futuro mais ou menos préximo, no horizonte da histéria, de
uma sociedade ideal cujos tragos dominantes variam de acordo

com as ideologias.

Em sua andlise, o Autor discorre sobre uma série de
fungdes da ordem das antigas religides, agora cumpridas pela
politica. Essa andlise funcional permite a compreensdo da
permanéncia, de como esse fendmeno se mantém no sistema

15 ) 1dem, op. cit., p.263.
16 ) 1Idem, op. cit., p. 264.
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social. Primeiramente, sdo reconhecidas duas fungdes latentes
fundamentais, compreendendo que:

"As fungbes latentes sdo fun¢des evidentes para
a anidlise e para o observador, mas nd8o s&o desejadas
pelos agentes. As fungbes manifestas s&o reconhecidas
pelos agentes como expressdo de seus desejos" (17 ),

A primeira fungdo latente cumpriria uma fung¢do mais
psicoldégica, exprimiria a nostalgia do pai, experimentada
pelo adulto diante das forgas da natureza e das forgas
sociais; através de um processo de transferéncia, o adulto
projetaria sua necessidade de protegdo aos pais sociais e
politicos. '

A segunda fung¢do latente cumpre a fungido de
integracdo social. Por um lado, seria dada pela legitimacdo
da ordem social assumida pelas representagdes coletivas
(mitos e simbolos), fundada  sobre leis universais,
consideradas imutdveis e intocaveis (sagradas). Por outro
lado, seria constituida sobre a ritualizagdo da ordem social,
nos ritos comemorativos das festas, das ceriménias coletivas
que excitam o tempo social e asseguram a coesdo do grupo.

As '"religides politicas" desempenhariam, no mais
alto grau, a fungcdo de integragcdo e de legitimagcdo da ordem
social, com a ideologia politica funcionando essencialmente
como justificagdo de um poder.

Quanto &s fungdes manifestas da religido, o Autor
reconhece duas principais: a satisfagdo dos desejos
cognitivos, ou seja, a necessidade de explicar a origem e o
destino do homem, de dar um sentido ao mal e ao sofrimento,
de entender a morte e a sobrevivéncia, etc; e a satisfacgdo

~

dos desejos afetivos, como o desejo de escapar & anglstia da

17 )y 1dem, op. cit., p. 268.
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condicdo humana e sua finitude, o desejo de diminuir o

sofrimento, o desejo de obter a protegdo de seres numinosos.

Essas fungdes sdo, em grande parte, desempenhadas
pelas "religides politicas", ou seja, elas satisfazem muitos
desejos cognitivos e afetivos. As ideologias totais séo
capazes de exprimir as leis da natureza e da histdéria com
justificagdes inclusive de ordem filoséfica e cientifica, mas
cujo dinamismo cognitivo explica-se por referéncia aos mitos
cosmogdénicos e escatoldgicos. Ainda:

"aAs religibes politicas também conseguiram
diminuir a angiistia e o sofrimento préprios da condigédo
individual do homem, orientando a a¢do humana para pblos
quase-transcendentes (as no¢bes de raga, classe, partido,
etc.), dando um certo sentimento de plenitude pela
identificagdo ao grupo onde o individuo se funde,
tornando a encontrar o sentimento tipicamente religioso
da dependéncia absoluta com relagdo ao poder. Puderam
também inspirar os sentimentos mais intensos de devogdo a
causa, podendo chegar & morte, a&s renilincias e aos
sacrificios de toda espécie. Em suma, permitiram a seus
adeptos satisfazer esse_ desejo especificamente religioso:
o desejo do Absoluto" (18 ),

Aparentemente, a politica veio, entdo, suprir as
fungdes antes cumpridas pelas antigas religides, mas isso na
aparéncia. Por mais que dquestdes andlogas nessas duas
esferas, religiosa e politica, possam ser identificadas, a
politica ndo consegue responder a& questdo central que esta no
dmago da intencionalidade religiosa, a questdo da morte e da
sobrevivéncia. Assin, funcionalmente, a politica pode
desempenhar o  papel das religides, mas nao
fenomenologicamente. Na politica, o significado visado nao é
mais a plenitude do tempo, mas um substituto dele: o futuro
histérico. Ela ndo se encontra aberta sobre o Grande Tempo
(Eternidade, Nirvana), mas fechada sobre o tempo histdérico e

18 ) 1dem, op. cit., p. 271.
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profano, que é o tempo da morte. A TGnica hipotética
sobrevivéncia seria a de estar na membéria coletiva do povo,
da nagdo, da classe ou da humanidade. Por isso, as "religides
politicas" ndo sdao mais gque equivalentes funcionais das
grandes religides.

Sironneau coloca ainda algumas questdes que
parecem-me importantes para nossa reflexdo final. Analisa o
termo desmitologizag¢do ou desmitizacdo e questiona se, mesmo
dentro de uma proposta existencialista - que busca a
interpretagdo sem cair numa critica ou num reducionismo do
tipo racionalista -, seria possivel separar o sentido (o

significado) do conteddo mitico (o significante) envolvente:

“A operagdo de desmitologizagdo tropeg¢a na
estrutura simbblica da consciéncia e da linguagem. Njo se
pode desintegrar a linguagem mitica, conservando-lhe o
sentido e, ao mesmo tempo, recusar as imagens e simbolos
que a estruturam® (19 ),

Por outro 1lado, remitizagdo parece evocar duas

"pode evocar a consciéncia fundamental do mito
e do simbolo em nosso psiquismo, a tomada de consciéncia
do carater insubstituivel e incontornédvel do mito; nesse
sentido, o pensamento racional e «cientifico pode
coexistir «com o pensamento mitico, mas ndo pode
substitui-lo (20 ),

A remitologizagdo, consideraria, para além do
momento racionalista e cientificista, a riqueza expressiva da
linguagem mitica e simbdélica. Mas também pode evocar o fato
do extraordindrio desenvolvimento e proliferagdo de imagens

19 y 1Idem, op. cit., p. 272.
20 ) 1dem, op. cit., p. 272.
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em nossa cultura, conduzindo a ressurgéncias simbdélicas e
miticas, isso:

"sobretudo nos mass-media (cinema e televis&o),
mas também nos romances populares (cordel ou romances
policiais), nos desenhos animados, etc. Mas pensamos
sobretudo nas recorréncias miticas através das ideologias
politicas: aqui vislumbramos uma importancia maior dessas
ressurgéncias porque sdo vistas como verdades esponténeas
e modelos de ag¢do, enquanto os mitos dos mass-medias s&o
vividos como fic¢bes, como belas histébrias. Essa
remitologizag¢do revela a forga do mito, i.e., a faculdade
de que dispdem nossos desejos para produzir imagens
d%?émicas que se simbolizam e se dramatizam no mito"”

).

Na tese de Sironneau, a politica se desmitiza por
si mesma, pois a realidade leva esses movimentos ao fracasso,
ou pelo menos, eles ndo chegam a altura dos sonhos. De forma
que se percebe relativa e contingente, e assim, a politica se
desmitiza e deixa de se tomar como a instadncia suprema e de
polarizar as aspirag¢des religiosas. Resta ao homem voltar ou
retornar para um tipo de esperanga religiosa. Fato esse que
pudemos ver de perto quando da queda dos governos socialistas
e que sempre foi muito presente na trajetdria histérica
brasileira. Também uma remitizagdo ndo pode ser forjada, ela
é expressdo da verdade espontidnea de um grupo, por isso, uma

remitologizagdo religiosa & dificil de ser pensada.

Entretanto, novas remitologizagdes parecem vir se
constituindo na sociedade, entre as quais os movimentos
misticos, os movimentos ecolégicos, o que talvez nos indique
que um novo tipo de sacralizag¢do seja possivel.

Retomando entdo a pergunta inicial, sobre a questdo
da conscientizagdo e da desmistificagdo, pode-se ver gque, ao
nivel do imagindrio, a politica ndo consegue dar conta de

21 ) 1dem, op. cit., p. 272.
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todas as dimensdes e anglstias humanas, estando a prépria
politica inscrita nos Regimes de Imagem. Por outro lado,
pode-se pensar com Durand que:

"o esforgo <cientifico ndo pode  apagar,
aniquilar as imagens pensadas, mas procura simplesmente
<descobrir> as metdforas indutoras da pesquisa. Porque o
dominio da investigag¢do objetiva é& por exceléncia o
regime do recalcamento. Longe de ser um produto do
recalcamento, é o mito que de algum modo desencadeia no
decurso do processo da <psicanalise objetiva> (22 ), &
acordo do Eu e do mundo no seio do simbolismo que tem
necessidade de ser dissociado a fim de que a consciéncia
recolha tanto quanto for possivel um mundo <objetivo>,
quer dizer, purificado de qualquer intengdo assimiladora,
de qualquer humanismo® (237),

De forma que a imaginagdo torna-se elemento
fundamental para qualquer investigagdo cientifica, provocador
de questdes e desencadeador da propria decifracdao objetiva. O
que nos remete para o desenvolvimento do imagindrio em todas
as suas diregdes e sentidos, na construg¢do de uma pedagogia
do imaginadrio abrangente, estética, humana, fantastica. Pois
o mito e o imagindrio Jja& se mostraram como elementos
constitutivos e também instaurativos do comportamento humano
e "querer <desmistificar> a consciéncia aparece-nos como a
tarefa suprema da mistificagdo" (24 ). Essa impossibilidade
de "desmistificagdo" nos provoca a correr o risco, como uma
oportunidade do espirito de opor-se ao nada objetivo,
readmitindo o mito e a vocagdo da subjetividade para a
liberdade que manifesta o Ser.

22 ) Nogdo criada por Gaston Bachelard em O Novo
Espirito Cientifico. In: BACHELARD, Gaston. A filosofia do
ndo e outros textos. S3ao Paulo, Abril Cultural, 1978 (Col. Os
Pensadores)

23 ) DURAND, Gilbert. As Estruturas Antropolégicas do
Imagindrio, Lisboa, Editorial Presenga, 1989, p. 272.

24 y Idem, op. cit. p. 294.
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“porque a verdadeira liberdade e a dignidade da
vocagdo ontolbébgica das pessoas ndo repousa sendo nesta
espontaneidade espiritual e esta expressdo criadora gque
constitui o campo do imagindrio. Ela & tolerancia de
todos os regimes do espirito, sabendo bem que os feixes
desses regimes ndo é& um excesso para essa honra poética
?gg consiste em opor-se ao nada do tempo e da morte"”

)

Agora, para a escola fica também a tarefa de
recrida-la, no sentido de construir uma pedagogia do
imagindrio que expanda as potencialidades humanas, que
provogque em cada um, alunos ou professores, a remitificacgédo
do mundo, germe das transformacgdes:

" podemos educar  pela imaginaggo, quando
exploramos a dimensdo simbdlica dimensdo simbdlica do
cotidiano da realidade escolar e ultrapassamos a
burocratizacdo e conformismo que se explicita nas regras,
normas, papéis e fun¢des da instituigdo escolar. Quando
consideramos a realidade social <como uma rede de
relagbes, em que se entrecruzam mitos, crencas, religides
e 1ideologias que, estando no centro da nossa vida
imaginaria, fazem com que a ag¢do do homem seja simbdlica
- viver é& simbolizar. E, finalmente, quando a estrutura
do ato pedagbégico tiver a fungd8o de constante
revigoramento de suas criagbes sempre revestidas de uma
dimensdo imaginadria, que no aspecto individual -~

?%gcursivo -, quer no aspecto social - ideolbgico "
) Ll

Talvez uma pedagogia do imaginéario, que
reabilitasse as artes, a 1literatura, a esperan¢a humana
presente em todas as culturas, nos auxiliasse a formar
sujeitos, em particular os adultos em ©processo de
alfabetizagcdo, com uma consciéncia reequilibrada, que longe
de serem joguetes de um imagindrio embobrecido e manipulado

25 ) 1dem, op. cit. p. 295.

26 ) SHOLL, Léa. Desejos Sociais "versus" Praticas
Educacionais: Uma Tensdo no Imagindrio Social. In: TEVES,
Nilda, coordenadora. Imagindrio Social e Educag¢do. Rio de
Janeiro, Grythus e UFRJ/Faculdade de Educagdo, 1992, p. 103 e
104.
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pelos meios de comunicagdo, possam recriar o mundo através
dos seus sonhos e de seu imaginario.
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GLOSSARIO

SIGNO: signo arbitrario, imotivado, fundamentado numa
convengao social e manténm uma relagao instituida,
convencional, com o referente.

sIMBOLO: sdo signos simbdélicos que, diferindo totalmente do
signo arbitrario, sdo sempre motivados. O simbolo 'pela
prépria natureza" do significado, & inacessivel, é& epifania,
ou seja, aparigdo do indizivel, pelo e no significante. E
ambiguo e inadequado. O simbolo possui o carater da
redundincia, repetigdo aperfeigcoadora, poder gque o faz
ultrapassar sua inadequag¢do fundamental. Produto do trajeto
antropoldégico, ou seja, dos imperativos biopsiquicos e das
intimag¢des do meio.

SIMBOLOS NICTOMORFOS: do grego "nyks" (nominativo) e "nyktés"

(genitivo) = noite ; e "morfé" = configuragdo, forma.
SIMBOLOS TERIOMORFOS: do grego "therion" = fera, besta,
animal; e “morfé" = configuracdo, forma.

SIMBOLOS ICTIOMORFOS: do grego "ichthys" = peixe; e "morfé" =

configuragdo, forma.

siMBOLOS DIAIRETICOS: do grego "diairetikés" (adjetivo)
divisivel, que serve para dividir, e "diairéo" (verbo)
dividir, separar, distinguir, determinar, definir, decidir.

ISOMORFOS: do grego "isos" (adjetivo) = igual, e "morfé"
configuracgdo, forma.

HOMOLOGIA: do grego "homds" (adjetivo) = igual, semelhante; e

"1d6gos" = palavra, estudo, tratado.
ESQUEMA (shéme) : o0 esquema & uma generalizacdo dindmica e
afetiva da imagem, <constitui a factividade e a néo

substantividade geral do imaginario. Faz a Jjung¢do entre as
dominantes reflexas e as representagdes. Formam o esqueleto
dindmico, o esbogo funcional da imaginagdo. S&o trajetos
encarnados em representagdes concretas e precisas. 0O esquema

-

é o "presentificador" dos gestos e das pulsdes inconscientes.
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ARQUETIPOS: determinados pelos gestos diferenciados em
esquemas em contato com o ambiente natural e social. Os
arquétipos constituem as substantificagdes dos esquemas. E
compreendido como "imagem primordial", "imagem original".
Intermediario entre os esquemas subjetivos e as imagens
fornecidas pelo ambiente perceptivo. Nas palavras de Jung: "A
imagem primordial deve estar em relagdo com certos processos
perceptiveis da natureza que se reproduzem sem cessar e s&o
sempre ativos, mas por outro lado é igualmente indubitével
que ela diz respeito também a certas condig¢bes interiores da
vida do espirito e da vida em geral (...)" (In: DURAND,
Gilbert. As Estruturas Antropolbgicas do Imaginario, p. 42).
0 arquétipo ainda seria o estddio preliminar, a 2zona
matricial da idéia. N&o sendo a idéia sendo o comprometimento
pragmdtico do arquétipo imagindrio num contexto histérico e
epistemologicamente dado. Em resumo, o0 arquétipo seria o
ponto de jungdo entre o imagindrio e os processos racionais.
O gue diferencia o arquétipo do simples simbolo &,
geralmente, a sua falta de ambivaléncia, a sua universalidade
constante e a sua adequagdo ao esquema.

MITO: sistema dindmico de simbolos, de arquétipos e de
esquemas. Sistema dindmico que, sob o impulso de um esguema
tende a compor-se em narrativa. J& @& um esbogo de
racionalizacdo, onde os simbolos se resolvem em palavras e os
arquétipos em idéias. O mito explicita um esquema ou um grupo
de esquemas. E a organizagdo do mito corresponde, muitas
vezes, & organizagdo estatica, a "constelacao de imagens".

ESTRUTURAS: protocolos normativos das representagdes
imaginéarias, bem definidos e relativamente estaveis,
agrupados em torno de esquemas originais. Formas "dinamicas",
ou seja, sujeitas a transformagbes por modificagcido de um dos
termos. Constituem "modelos" taxinémicos e pedagdgicos, que
servem para a classificacdo, mas também podem servir para
modificar o campo do imagindrio. £ uma forma transformavel,
desempenhando o papel de protocolo motivador para todo o
agrupamento de imagens e susceptivel ela prodpria de se
agrupar numa estrutura mais geral, o regime.

REGIME: Os regimes do imagindrio sdo formados por agrupamento
de estruturas vizinhas.
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