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Estatuto de stjeito, desenvolvimento humano e
teonzacdo sobre a cranca

Ana Luiza BUSTAMANTE SMOLKA®

Em seus calenddrios anuais, sdo belissimas as fotos que o Unicef
nos apresenta: fotos de crian¢as do mundo inteiro. Fotos de criangas com
suas familias, em seus afazeres, em suas brincadeiras. Fotos que nos
mostram olhares e sorrisos expressivos, geralmente alegres, tranquilos,
iluminados. Fotos também de desenhos das criangas. Cheios de cores,
lindos. No mundo inteiro, podemos comprar os calendéarios e contribuir
para o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia. Ao comprarmos o ca-
lendario, temos acesso a informacdes sobre o contexto cultural e o foco
das fotografias, podendo, entdo, admirar, a cada dia, as mais diversas
imagens de crianga. E nos tranquilizamos. E nos enlevamos com a beleza
da vida.

Em suas andangas pelo mundo, Sebastido Salgado também fotogra-
fa criangas. Em preto e branco. E um outro modo de fotografar outros
modos de ser crianga. Cabelos desgrenhados, bocas sujas, contornam os

sorrisos e olhares intensos, enigmaticos. O foco das fotografias € outro:
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sdo as criancas e suas familias marcadas pela dureza da vida. E nos in-
quietamos e nos afligimos. E nos revoltamos contra as injusticas e as pre-
cdrias condigdes de existéncia.

Como produgdo cultural, um e outro, calenddrio e livro ou exposi-
cao de fotografias, nos afetam e nos impactam, de diferentes maneiras.
Um e outro, juntamente com os mais variados programas, propagandas
e documentdrios na televisao, e com as inimeras reportagens de jornais
e revistas, entretecidos com as nossas experiéncias de cada dia, vao com-
pondo nossos saberes e imagens de crianga e de vida.

Imagens de criangas que brincam, que trabalham, que estudam, que
aprendem (ou ndo). Imagens de criangas amdveis e amadas; criangas bem
comportadas; criangas diferenciadas; criancas confinadas ou abandona-
das, subjugadas, auténomas, liberadas. Imagens de criangas que crescem
e que deixam de ser criangas. Imagens de criangas quase-adultas nos seus
modos de viver. Imagens de como tudo — a crianga, a infancia, a educa-
cdo — deve ser. Imagens que participam do imagindrio social de nossa
época.

O fato é que chegamos ao século XXI ouvindo, assumindo e parti-
lhando certos modos de olhar e de pensar sobre a crianca e a educagao
infantil. Modos historicamente (ocidentalmente? acidentalmente?) cons-
truidos, que vao afetando e transformando educandos e educadores no
amago das prdticas culturais. Modos que (se) constituem (n)essas prati-
cas cotidianas, muitas vezes repetitivas e banais, de ver televisao, de com-
prar balas e livros, de levar criancas a escola, de educar criangas...

Mas que modos sdo esses? Esses modos que vao configurando esfe-
ras especificas de conhecimento e atuagao, que vao sendo praticados,
legitimados, acreditados como vélidos e verdadeiros, que vao se fazen-
do e se constituindo naquilo que pode e deve ser dito e feito, com relagao
a crianca e a educacio hoje. Onde se ancoram? De onde emergiram? Como
se formaram? E como tém repercutido nas mais variadas formas de rela-
¢do dos homens com o mundo, dos homens entre si?

E objetivo deste texto discutir determinadas condigdes de produgao
de alguns modos de se considerar o desenvolvimento da crianga e exa-
minar os saberes que conduzem ao interesse especifico e a formulagao de
determinadas questdes sobre a educagao (infantil). O objetivo nao ¢ tan-
to historiar idéias, mas situar algumas polémicas e indagagdes persisten-
tes, que foram, de maneiras diversas, tornando-se motivo ou se (re)colo-
cando como objeto de reflexdes, discussdes e investigagdes sistematicas.

p o
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E objetivo, também, situd-las de um certo modo. Um modo que dei-
xe entrever a paixao de alguns intelectuais na formula¢io e no enfrenta-
mento das questdes, na sua relagio com a vida e com o conhecimento.
Assim, procurarei entretecer aquilo que se pode chamar de heranca cul-
tural e de ambiéncia cultural dos autores, discutindo suas posi¢des, pers-
pectivas e opgoes.

A abrangencia do tema impde escolhas. A construcao do texto tem
em vista a compreensdo da producao de trés autores cujas idéias tém
impactado, mais fortemente, a educacao infantil, desde meados do século
XX. Nesse sentido, € objetivo, ainda, problematizar as implica¢des, dimen-
soes e 0s possiveis alcances das contribui¢des que conseguimos apontar.

Estatuto de sujeito e producdo da infancia

Faz parte do nosso conhecimento hoje a idéia, ja bastante comenta-
da e difundida, de que ao longo dos séculos XV a XVIII, foi se configu-
rando, na histdria da civilizagdo ocidental, uma concepgao de sujeito ra-
cional, articulada a uma, até entao inédita, nocio de consciéncia de si e
dos outros (Aries, 1981; Foucault, 1981; Henriques et al., 1984; Canevacdi,
1981; Merleau-Ponty, 1989; Chartier, 1991; Elias, 1994a, 1994b). Intrinse-
camente relacionada as condigdes de vida e as relagdes de produgao, aos
sistemas de trocas e a comercializagao crescente, ao desenvolvimento
das sociedades urbanas e a formacao dos Estados, ao estabelecimento e
explicitagdo de normas de conduta e ao surgimento e reorganizacao de
classes e posig¢des sociais, ao cada vez maior dominio dos fenémenos da
natureza; a concep¢ao do Eu humano, que comecava a se esbocar nos
séculos XIV e XV, encontrava-se também vinculada a um movimento de
secularizacao do pensamento em relacdo & imposi¢do da autoridade ecle-
siastica, e a possibilidade do homem de colocar-se conscientemente como
objeto de seu pensar. A no¢do de “sujeito”, nas suas mais variadas facetas
-— como ser pensante, agente, falante, sensivel, bom, livre, transcenden-
tal... —ia ganhando contornos diferenciados, e novos delineamentos con-
ceituais e tedricos iam surgindo.

Em seus Textos sobre a historia da Filosofia, Merleau-Ponty nos chama
a atengao para as tantas “subjetividades discordantes” que aparecem de
maneiras distintas, nos escritos de Montaigne, de Descartes, de Rousseau,
de Kirkegaard, de Maine de Biran, de Kant, constatando que, “uma vez
introduzido em filosofia, 0 pensamento do subjetivo ndo mais se deixa
ignorar” (1989: 180). Ao comentar sobre a posi¢ao de Marx com respeito
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a relacio homem /natureza, Horkheimer também reitera que “a histéria
do esfor¢co do homem para submeter a natureza é também a histéria da
submissdao do homem pelo homem: essa dupla histéria se reflete na evo-
lucdo do conceito de Eu” (apud Canevacci, 1981: 94).

Mas o que era possivel ao homem dizer de si naquele momento
histérico? Como se caracterizava sua relagdo com o conhecimento? Quais
eram as indagagdes, as perguntas que entdo se colocavam?

Era sobre o destino da alma e a finalidade da vida que o homem
falava. Ndo tanto sobre o conhecimento como dom divino, mas sobre a
faculdade do entendimento e a possibilidade de conhecer, de descobrir
as leis da natureza. Era sobre o conhecimento racional e o conhecimento
sensivel; sobre razdo e emogao; sobre a esséncia do homem e o que o
distingue dos animais; sobre o estado natural do homem e a sociedade;
sobre as emergentes ciéncias da natureza e as ciéncias do homem...

Na formulagdo dos problemas e nas polémicas que se instalavam,
ecoavam muitas vozes em conflito, como as énfases racionalistas que se
destacavam nas elaboragdes de Descartes e de Kant, as teses empiristas
que marcavam o trabalho de Locke e Hume, o fundamento sensualista
que se destacava nos escritos de Condillac, o argumento naturalista que
fundamentava o pensamento de Rousseau. Inimeros outros argumen-
tos se apresentavam nos mais diversos “Tratados” e “Ensaios sobre as
origens de...” — pensamento, linguagem, entendimento, conhecimento...
— caracteristicos da época, os quais, muitas vezes em resposta a convo-
cagdo de concursos abertos pela academia, colocavam em discussao e
faziam circular as mais variadas especulagdes e hipdteses sobre as possi-
bilidades especificamente humanas de pensar, de falar, de conhecer.

Na passagem para o século XIX, Hegel concebe e formula a autopro-
dugao do homem como processo historico, apontando para uma importan-
te e significativa mudanca que se esboga no dmago dos modos do ho-
mem (se) pensar. Indagando-se sobre o pensamento e o conhecimento
humano, e totalmente imerso em uma profunda reflexao de cardter emi-
nentemente filosético-religioso, ele desenvolve densa argumentagio a
respeito da ldgica dialética, afirmando que a realidade do homem € a
realidade de sua histéria:

O que devemos representar ao espirito € a atividade do pensamento livre; de-
vemos representar a histéria do mundo no pensamento, o processo do seu nas-
cimento e produgéio. ... Tudo quanto € humano, de qualquer forma que se ma-
nifeste, é-0 na medida em que o pensamento age ou agiu... Importa considerar
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€omo mais perfeito o pensamento voltado sobre si mesmo, ou seja, sobre o
objeto mais nobre que pode buscar e encontrar.

A histéria que nos propomos fazer € a histéria do pensamento que a si préprio
se encontra; e por meio do pensamento acontece que ele se encontra na medida
em que se produz; por isso so existe e é real na medida em que se cncontra. As
manifestacdes deste processo sdo as filosofias, e as séries das descobertas, de
que o pensamento se vale para se descobrir, constituem o trabalho de dois mil
e quinhentos anos (Hegel, 1816/1988: 89).

Histéria enquanto producao, sim, mas nao autoproducéo do pensa-
mento ou da idéia, contesta Marx, pois

O primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e, portanto, de toda a
histéria, é que 0s homens devem estar em condicdes de viver para poder “fa-
zer histéria”. Mas para viver, é preciso antes de tudo comer, beber, ter habita-
¢ao, vestir-se e algumas coisas mais. O primeiro ato histérico €, portanto, a
producdo dos meios que permitam a satisfacdo de necessidades, a producao
da prépria vida material, e de fato, este é um ato histérico, uma condicio fun-
damental de toda histdria, que ainda hoje, como ha milhares de anos, deve ser
cumprido todos os dias e todas as horas, simplesmente para manter os ho-
mens vivos (1984; 39),

Reconhecendo, portanto, a relevante contribuicao de Hegel, mas
posicionando-se radicalmente contra o idealismo por ele assumido, Marx
afirma a importancia da histéria humana, em que o0 homem se transfor-
ma e se cria ao produzir suas proprias condicdes materiais de existéncia.

Intrigado com a histdria dos sistemas de pensar do homem, Foucault
nos apresenta, em meados do século XX, uma critica radical & linearidade
e a continuidade com que nos tem sido narrada a histéria das idéias, e
nos mostra desvios, dispersoes, diferencas, nas concepgoes e nas posi-
¢6es do homem como sujeito de saber e de conhecimento. Ao apontar,
nas suas analises arqueoldgicas em As palavras e as coisas, a questao das
(des)continuidades na epistene da cultura ocidental, e ao levantar o proble-
ma da constituigdo das ciéncias humanas na passagem do século XVIII
para o XIX, Foucault nos mostra alguns modos de producdo do discurso
e do conhecimento concluindo que

Antes do fim do século XVIIL o homem ndo existia... Nao havia consciencia
epistemoldgica do homem como tal... Se a natureza humana <e imbrica com a
natureza, € pelo mecanismo do saber e pelo seu funcionamento... Nio cra pos-
sivel naquele tempo que se erguesse, no limite do mundo, essa estatura cstra-
nha de um ser Cuja natureza consistisse em conhecer a natureza €, Por conse-
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guinte, a si mesmo como ser natural... Quando a histéria natural se torna biolo-
gia, quando a andlise das riquezas se torna economia, quando sobretudo a re-
flexdo sobre a linguagem se faz filologia... o homem aparece com sua posi¢ao
ambigua de objeto para um saber e de sujeito que conhece (1981: 324-328).

Mas se essa constituicdo filosofica e politico-ideoldgica do sujeito ga-
nhava novas dimensdes a partir de uma produgao caracteristica do am-
bito da filosofia da natureza e das ciéncias da vida, a “descoberta” da
subjetividade se esbogava também de outras formas, em outros espacos e
modos de produgao, relacionados ao cotidiano, a vida privada (Aries &
Duby, 1991), anunciando novas possibilidades de relacao dos homens
entre si, consigo mesmo, com o conhecimento. As normas de civilidade,
intimidade e gosto, as formas de habitacdo, de convivéncia, de manifes-
tacdo e gerenciamento dos afetos, iam configurando e marcando as di-
mensdes e as intersecdes das esferas publica e privada (Chartier, 1991;
Elias, 1994). E assim que

(...) se encontra atado um dos numerosos lagos que unem as formas da privati-
zacdo e a nova consciéncia do individuo. Desta, foram retidas trés expressoes
fundamentais: a emergéncia de uma representacao de crianga que a destaca do
corpo coletivo da linhagem e faz dela uma pessoa singular; a produgao da es-
critura privada, confiada ao livre de raison ou ao didrio e que expressa as triste-
zas e os dias, os trabalhos e as alegrias; enfim, a evolugao que legitima a pratica
literdria e baseja sua verdade no eu, explorado, exibido, exaltado (Chartier,
1991: 167).

E, portanto, no amago das proprias praticas sociais que se transfor-
mam as conceituacdes de individuo, de sociedade, de sujeito, de subjeti-
vidade, que emergem como categorias e objetos de reflexao e investiga-
cdo, caracteristicos da modernidade. Sujeito de responsabilidades e obri-
gacdes, sujeito de direito, sujeito singular, o homo racionalis é colocado
(mais uma vez? de outro modo?) como objeto de estudo e intervencao.
Intervengao essa que se dard sobretudo no nivel da crianga, com vistas a
preparagdo e formagao do homem adulto, ser moral, ser livre, indepen-
dente e autdnomo. E nesse movimento das préticas e das conceituagdes
que a familia e a escola vao se estabelecendo, se instituindo, se
institucionalizando como loci especificos de cuidado, de educagao, de
ensino das criancas (Aries, 1981; Elias, 1994). O acesso a escrita e a prati-
ca literdria, mais particularmente, a possibilidade de registro das expe-
riéncias e a escritura de didrios que falam do cotidiano das pessoas, afe-
tam e legitimam um certo modo dos sujeitos se posicionarem na vida e
nos textos. O homem muda de lugar, muda de estatuto, na sua relagado
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com seus modos de pensar, com a sua propria produgao. Entrelagados a
mudanga de estatuto do sujeito, em relacdo as formas de ser e de conhecer,
as imagens e o lugar da crian¢a na sociedade também vao se alterando.

Imagens de infancia e educacdo da crianca — Rousseau/Itard

Ao analisar as mudangas nos quadros de referéncia nos séculos XVII
e XVIII, Certeau nos mostra como as formas de organizagao religiosa vao
se transformando em uma ética politica ou econdmica. Argumentando
sobre o enfraquecimento ou perda da referéncia religiosa como unica,
estdvel, imutdvel, ele comenta sobre os modos de viver, pensar e praticar
a religido, via ritos, cultos e costumes, ressaltando certas mudangas de
valores, de direcoes nas praticas cotidianas, e enfatizando que o que é
novo “nao € a ideologia religiosa; € a prdtica que, de agora em diante, faz
a religido funcionar a servico de uma politica da ordem” (1982: 161). Isso
se torna perceptivel, por exemplo, nas analises do ensino nos colégios,
onde comecam a se impor as virtudes de cardter social — a polidez, a
postura, o rendimento, a civilidade — e nao tanto as virtudes cristas —
té, esperanca, caridade. As ordens religiosas passam a se definir em ter-
mos de fungdes sociais, mais do que eclesiais. O que ocorre, ao par de
uma laicizagdo do pensamento, € uma politizacio dos comportamentos
tradicionais (em principio as mesmas idéias, as mesmas agdes, as mes-
mas institui¢des), que articula forgas, contratos e valores comuns, os quais,
ao se inscreverem em uma nova ordem ou organizacao social, adquirem
outras significacdes.

Pensando nesses modos de comportamento articulados ao estatuto
de sujeito e as formas de produgao e normalizacdo da infancia, que mar-
cam as praticas na passagem do século XVIII para o XIX, vale pontuar
algumas questdes que podemos tornar exemplares na explicitagdo das
posicoes de Rousseau e Jtard, ilustrando algumas formas de educar, de
conhecer e (con)viver.

Rousseau vive de 1712 a 1778. Em 1757 escreve Emilio e o Contrato
social. Itard vive de 1775 a 1838. Escreve os Relatérios sobre Victor de
Aveyron em 1801 e 1806. Emilio é o aluno imaginado. Victor é o aluno
observado.

Rousseau apresenta seu Emilio como um estudo sobre a condigao
humana, que aponta para o homem exposto a todos os acidentes da vida.
Fala para preceptores. Ressalta a importancia da infancia. Exalta a expe-
riéncia, os sentimentos e as paixdes. Mostra uma crianga aparentemente
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livre — protétipo da crianca burguesa —, e propae, detalhadamente, um
método — da natureza —, através do qual se pode levar “o aluno pelo
pais das sensagoes até as fronteiras da razio” (Rousseau, 1999: 192),

Assim, tomei o partido de tomar um aluno imagindrio... Escolhamos, pois, um
rico; pelo menos estaremos certos de ter feito um homem a mais, ao passo que
um pobre pode tornar-se homem por si mesmo... Emilio € 6rfdo... Devemos,
pois, generalizar nossas idéias e considerar em nosso aluno o homem abstra-
to... Obrigado a aprender por si mesmo, usa a sua razio e nao a de outrem...
Emilio tem poucos conhecimentos, mas os que tem sao seus de verdade; nada
sabe pela metade... Ele tem um espirito universal, ndo pelas luzes, mas pela
faculdade de adquiri-las, um espirito aberto, inteligente, pronto para tudo...
Meu objetivo ndo € dar-lhe ciéncia, mas ensind-lo a adquiri-la... Emilio € labo-
rioso, temperante, paciente, firme, cheio de coragem... I sensivel a poucos ma-
les... sabe sofrer com firmeza (Rousseau, 1999: 28, 31, 268-9).

Nascemos, por assim dizer, duas vezes uma para existir, outra para viver...
Mas o homem, em geral, nio foi feito para permanecer sempre na infancia.
Dela sai no tempo indicado pela natureza... (Rousseau, 1999: 271).

Ao proclamar como valores a natureza, a bondade e a inocéncia
iniciais, Rousseau considera, contudo, o homem e a crianga nas relagdes
sociais. “E preciso estudar a sociedade pelos homens e 0s homens pela
sociedade; quem quiser tratar separadamente a politica e a moral nada
entendera de nenhuma das duas” (Rousseau, 1999: 309). Por isso, a leitu-
ra de Emilio requer também a do Contrato social. Por isso, Chateau vai
dizer que, depois de Rousseau, “jé ndo se pode contemplar o psiquismo
individual sem situd-lo no social: o cogito se converte em cogitamus e
reclama um complemento direto” (1979: 105). Tensdo permanente, pois a
emergéncia da razdo, ou a passagem do estado de natureza para o estado
social, racional, supde um instinto feliz, a0 mesmo tempo divino e natu-
ral, fonte da moralidade e da consciéncia, da grandeza e da miséria hu-
mana. Afirmando: “Sinto antes de pensar, esta é a sorte comum da hu-
manidade” (apud Chéteau et al., 1979: 103), Rousseau proclama a prima-
zia do sentimento sobre a razio. O sentimento € o verdadeiro instrumen-
to do conhecimento.

A critica paradoxal de Rousseau a civilizagdo manifesta-se em sua
obra de diferentes maneiras. Wallon nos lembra, por exemplo, que Engels
considerava o Discurso sobre a origent da desigualdade, de Rousseau, como
um modelo de raciocinio dialético (Wallon, 1975: 238). Colocando em
pauta questoes sobre a propriedade privada e a miséria, sobre 0 estado
de natureza e o de direito, Rousseau afirma que a desigualdade nio €
legitima do ponto de vista natural, e que a invengao da propriedade sus-
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citou a primeira grande desigualdade entre ricos e pobres. A desigualda-
de seria, em principio, decorrente do jogo de interesses dos homens vi-
vendo em sociedade.

A cultura estabelecida nega a natureza — € essa a afirmagdo patética dos Dis-
cursos e do Emilio. As "falsas luzes” da civilizagdo, longe de iluminar o mundo
humano, velam a transparéncia natural, separam os homens uns dos outros,
particularizam os interesses, destroem toda possibilidade de confianca reci-
proca e substituem a comunicagdo essencial das almas por um comércio facticio
e desprovido de sinceridade; assim se constitui uma sociedade em que cada
um se isola em seu amor-préprio e se protege atrds de uma aparéncia mentiro-
sa (Starobinski, 1991: 35).

Ao homem, no entanto, ndo adianta voltar as origens. O homem
nao se regenera pela destruicao da sociedade e com o retorno a vida no
meio das florestas. Em Emilio, Rousseau admite que “as boas instituicoes
sociais sdo as que melhor sabem desnaturalizar o homem” (apud Chateau
et al,, 1979: 110). Inescapavelmente, também, admite que a educacao co-
mega com a vida, no nascimento da crianga, e que uma pratica civilizadora
e pedagdgica sempre se impoe. Contingenciada, portanto, pela natureza
e pela sociedade, a “humanidade tem seu lugar na ordem das coisas; a
infancia tem o seu na ordem da vida humana; hd que considerar o ho-
mem no homem, e a crianca na crianga... uma crianga sabe que foi feita
para converter-se em homem” (apud Chateau et al., 1979: 99). Ser bom e
alcangar a felicidade, eis 0s objetivos da educacdo. No entanto, “Para bem
conhecer um cardter, seria preciso distinguir o adquirido da natureza,
ver como ele se formou, quais ocasides o desenvolveram, qual encadea-
mento de afei¢des secretas o tornaram assim, e como ele se modifica,
para produzir algumas vezes, os efeitos mais contraditérios e mais ines-
perados” (Annales |-] Rousseau, apud Starobinski, 1991: 194).

Victor de Aveyron ilustra, concentra e questiona as imagens de crian-
¢a, de homem, de educagdo, em circulacdo e discussdo na época. Viven-
do “livre” nas florestas, desenvolvera importantes estratégias de sobre-
vivencia: sobrevivera as intempéries, era resistente ao extremo frio, a neve
ou a chuva; tinha autonomia de locomogao e sabia buscar alimentacio.
Victor intriga, desconcerta: Por que fora abandonado? Como conseguiu
sobreviver? Por que ndo falava e ndo aprendeu a falar?

Na medida em que Itard, um jovem médico, ex-aluno de Condillac,
defende ardorosamente a possibilidade de educagao do selvagem, assu-
mindo o lugar de preceptor, pesquisador, relator das atividades que ele
proprio inventa para ensinar e/ou testar as capacidades ou recursos de
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Victor, algumas condigdes se tornam particularmente propicias para in-
vestigagao.

Itard explicita seus pressupostos logo no prefacio do Relatdrio en-
viado as autoridades governamentais:

Langado nesse globo sem forgas fisicas e sem idéias inatas, sem condi¢des de
obedecer por si s6 as leis constitucionais de sua organizagdo, que o chamam a
primeira posicdo do sistema dos seres, 0 homem s6 no seio da sociedade pode
encontrar o lugar eminente que lhe foi assinalado pela natureza, e seria, sem a
civilizagdo, um dos mais fracos e menos inteligentes dos animais: verdade, sem
duvida, muito rebatida, mas que ainda ndo se demonstrou rigorosamente...
Na mais vagabunda horda selvagem, bem como na mais civilizada nacio da
Europa, o homem ¢ apenas o que o fazemos ser; necessariamente criado por
seus semelhantes, ele contraiu-lhes os habitos e as necessidades; suas idéias j4
nao sao dele; usufrui a mais bela prorrogativa de sua espécie, a susceptibilida-
de de desenvolver seu entendimento pela forca da imitacdo e pela influéncia
da sociedade (Itard, 1801/2000: 125).

E esse modo de pensar e de argumentar que sustenta seu trabalho
educativo com o menino encontrado nas florestas de La Caune, nos pri-
meiros dias de 1800, aparentando ter de 12 a 15 anos de idade. Descre-
vendo em uma narrativa analitica as crengas, as hipéteses, os esforc¢os, as
atividades, as relagoes, as decepgdes, o Relatdrio condensa e agudiza ques-
toes cruciais: o natural e o cultural, o pensamento e a linguagem, a sensi-
bilidade e as emocdes, a moralidade, a deficiéncia, a capacidade ou com-
peténcia individual, o compromisso social e a educabilidade.

Se as impressoOes da experiéncia dependem da sensibilidade do in-
dividuo, sua eficdcia depende da educacdo em sociedade. Nos Relatdrios,
o cotidiano, as praticas, as tentativas, vao explicitando os rumos, 0s mo-
tivos, os valores, 0s sucessos (e os limites?) da educacio:

Alguns fisiologistas modernos conjeturaram que a sensibilidade estava em ra-
zao direta da civilizagdo. Nao creio que disso se possa dar uma prova mais
forte do que a da pouca sensibilidade dos érgéos sensoriais no Selvagem de
Aveyron... Mandei dar-lhe todos os dias, e numa altissima temperatura, um
banho de duas ou trés horas, durante a qual lhe administravam com a mesma
dgua duchas freqiientes sobre a cabeca. Nao notei que o calor e a freqiiéncia
dos banhos fossem seguidos desse efeito debilitante que lhes atribui. Eu até
teria desejado que isso acontecesse, muito persuadido de que em tal caso a
perda das forcas musculares redundasse em proveito da sensibilidade nervo-
sa.. Ao cabo de algum tempo nosso jovem selvagem se mostrava sensivel a
agao do frio... A esses estimulantes diversos, tive de juntar ainda aqueles nio
menos excitantes, das afei¢des da alma (Itard, 1801/2000: 141-3).
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Assim operou-se o aperfeicoamento dos sentidos. Todos, com exce¢do do da
audicado, saindo do seu longo embrutecimento, abriram-se para percepgoes
novas e trouxeram a alma do jovem selvagem uma profuséo dc idéias até en-
tdo desconhecidas. Mas essas idéias s6 deixam em seu cerebro um vestigio
fugidio; para fixa-los, cumpria gravar nele seus respectivos signos ou, melhor
dizendo, o valor desses signos (Itard, 1806 /2000: 196).

O homem, em seu estado natural, deve ser educado. Mudar a natu-
reza € tarefa civilizadora. Educar pode ser desnaturalizar. Mas pode ser
também tornar eficaz a experiéncia individual. De qualquer forma, o povo
ignorante, a crianca, o selvagem, e mesmo o doente e o louco, que esca-
pam a normalidade, que desafiam e questionam as proprias leis que a
raz3o lhes impde (Certeau, 1982), devem ser objetos de uma tarefa edu-
cativa, de uma missio civilizatdria, de uma atividade socialmente signi-
ficativa, que acaba por lhes atribuir o estatuto de homem. A crianga, e no
caso de Victor, a crianga selvagem, objeto de observacao, de registro, de
estudo, de ciéncia, é também objeto das praticas educativas, que vao,
cada vez mais, se normatizando e se inscrevendo nos modos de pensar e
de atuar da época.

0 homem como sujeito/objeto (de um campo especifico?) de investigacao

As profundas transformagdes que vio se produzindo nas condi-
¢oes materiais de existéncia, ao longo dos séculos XVIII a XIX, vao pro-
duzindo também efeitos nos modos de pensar dos homens. Modos de
pensar que, por sua vez, afetam os proprios modos de agir, de viver.
Dentre as miiltiplas determinacdes que marcam essas transformacoes,
destacamos algumas de cardter econdémico, politico, filoséfico: arti-
culam-se as novas condi¢ées da industrializagao crescente e do comér-
cio sempre em expansdo, que trazem imbricados valores como a efi-
ciéncia e a produtividade, impondo uma racionalizacdo das condicdes
de trabalho, bem como uma selecio de trabalhadores segundo as ne-
cessidades de produgao e a capacidade de cada um: o gradual controle
dos modos de produgao e de consumo; os ideais de liberdade e de igual-
dade de direitos, proclamados lemas sociais da revolugao burguesa, e
que acabam repercutindo, posteriormente, nas concepgoes de mérito,
de competéncia, de igualdade de oportunidades, de aptiddes indivi-
duais; a reivindicacao dos direitos pelos individuos, e as lutas de clas-
ses; o desmoronamento dos grandes sistemas metafisicos, que passam
a ser alvos de intensos questionamentos; a emergéncia de diversas for-
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mas de materialismo e a crenca nos poderes da ciéncia enquanto forma
superior e mais adequada de conhecimento.

Quando Hegel (1770-1831) tematiza o desenvolvimento humano e
a consciéncia de si, nos inicios do século XIX, ele afirma que

Nosso saber habitual s¢ se representa o objeto que sabe: nao se representa, ao
mesmo tempo, ele préprio, quer dizer, o saber ele mesmo. Ora, tudo o que é
dado no saber nao se reduz ao objeto; contém o Eu que sabe, e a relagao reci-
proca entre o eu € o objeto: a consciéncia (Hegel, 1981: 74).

O sujeito, se o pensarmos de modo mais determinado, € o espirito. Manifesta-se
fenomenalmente enquanto se refere essencialmente a um objeto que €; nessa
medida, é consciéncia. A doutrina da consciéncia é, pois, a fenomenologia do
espirito.

Mas, em sua atividade auténoma, dentro de si mesmo, e em sua relacdo com
ele préprio, independentemente de sua relagdo com outra coisa, o espirito é da
alcada do que ¢ propriamente a ciéncia do espirito, a psicologia (idem: 75; grifos
do autor).

A citacao de Hegel explicita uma certa concepgao de sujeito, baseada
nas idéias de autonomia e interioridade, em que se ressaltam as relagdes
com o conhecimento (epistemologia) e a propria subjetividade (reflexivi-
dade). Mas se as formulagdes hegelianas podem ser tomadas como um
ponto de viragem no movimento filosdfico, particularmente no que
concerne a dialética e a histdria, enquanto afirmag¢ao da autoprodugao do
homem, a publicagao das obras de Darwin e Marx — A ideologia alemd, em
1845-46; O manifesto comunista, em 1854; A origem das espécies, em 1859 —,
contemporaneos de Hegel, contribuem de maneira incisiva para um des-
locamento do idealismo, estabelecendo novas bases conceituais e tedricas
para as elaboragdes filosdficas e cientificas. O evolucionismo e o materia-
lismo histdrico dialético entram na ordem do dia, provocando (re)visoes
fundamentais na producao histérica de uma (cons)ciéncia do individuo.

A ideologia do século XIX, apoiada no desenvolvimento das ciéncias e da in-
dustria, sensivel ao ideal democrdtico e ao mesmo tempo a inspiracao roman-
tica que, por caminhos diferentes, reconhecem um estatuto privilegiado ao in-
dividuo, engendra uma nova concepcao de homem como ser natural, como
fabricador, como cidadao competente. A essa nova concepgao tem que corres-
ponder uma ciéncia do homem baseada na observacdo, na medi¢ao e na prova
experimental (Chateau et al., 1979: 178).

Nesse contexto, a mente, entdo objeto especifico da filosofia, passa a
ser também objeto de investigagdo nas ciéncias naturais. A atividade or-
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ganica, as manifestacdes cerebrais, os reflexos e o comportamento tor-
nam-se objetos de estudo sistemdtico. A psicologia (dita) cientifica, que
comega a se configurar em meados do século XIX, ao colocar em pauta
questdes seculares na histéria do pensamento, vai se delineando enquanto
tal relacionada aos movimentos de circunscricio e defini¢do de objeto e
método de varios outros campos da ciéncia: biologia, fisiologia, antropo-
logia, sociologia, economia, lingiifstica... E no bojo dessas condicdes ¢
idéias que emerge um novo modelo de individuo humano, e um sujeito
(nado so) da psicologia surge e se impde.

Ao dar os primeiros passos, a psicologia teve de se debater com contradicdes
essenciais. Como era natural e necessario, constituiu-se a principio por Qposi-
¢ao as especulagdes sobre as coisas. Em face dos objetos dados pela experién-
cla externa, ocupava-se em erguer o sujeito. E procurou-o na experiéncia que
ele pode ter de si préprio, na experiéncia intima. Da experiéncia destacou, por-
tanto, a consciéncia para dela fazer seu objeto (Wallon, 1979: 19),.

Contudo, a consciéncia e a vida interior, ligadas as idéias de Deus,
de Razao ou Natureza, nao mais se sustentam como (tinicos?) objetos da
psicologia. As hipdteses transformistas e evolucionistas de Lamarck e de
Darwin impactam as reflexdes e os estudos, produzindo uma naturaliza-
¢ao da razao, abrindo a psicologia as perspectivas genética e comparati-
va. Instalam-se grandes debates sobre as caracteristicas inatas e as habili-
dades adquiridas. Constata-se uma énfase nos aspectos bioldgicos e uni-
versais do homem.

Nesse movimento, a psicologia ndo nasce como ciéncia una e ho-
mogénea. Vai emergindo nos intersticios, nos encontros e nas diferencas
entre as ciéncias naturais, sociais e a filosofia, e se encontra em uma are-
na de luta entre diversas ideologias e possibilidades tecricas. Dispersa e
heterogénea, ela vem, desde os seus inicios, sofrendo intimeras criticas
contundentes (Politzer, 1927, 28, 29/1977; Vvgotskv, 1927/1996;
Henriques et al., 1984; Parker & Shotter, 1990; Burman, 1994).

Do que trata, afinal, a psicologia? Qual é seu objeto de estudo?

Consciéncia e/ ou comportamento; fungdes psicolégicas; vida psiqui-
ca; processos de desenvolvimento, formas de percepcio, atencio, memo-
ria, motivagdo; inteligéncia e cognicao; emocao e afeto; relacdes sociais,
interacoes; o adulto e/ou a crianga; a crianga que se torna adulto; o adulto
que ja foi crianga; as capacidades individuais, o hereditdrio e o adquirido...
Ao abranger uma enorme diversidade de focos e de questdes, a psicologia
se esfacela em uma mirfade de problemas, abordagens e métodos.
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Assim é que vdo se caracterizando tendéncias e debates, e vao se
expandindo diversas correntes de pensamento, marcadas por diferentes
principios e distintos modelos explicativos: ressaltando fundamentos de
ordem idealista ou materialista, racionalista ou empiricista; privilegian-
do aspectos organicos ou mentais, estruturais ou funcionais; marcando
posi¢des de cardter mais objetivo ou mais subjetivo; tomando por base
procedimentos de experimentagao, observacao ou introspecgao; vao se
delineando as mais variadas visdes e contribui¢des dos muitos estudio-
sos: psicometria, reflexologia, gestalt, behaviorismo, maturacionismo,
funcionalismo, fenomenologia; e vao se configurando (sub)dreas especi-
ficas de investigagdo: psicologia geral, psicologia aplicada, psicologia
animal, psicologia diferencial; psicologia do desenvolvimento, da apren-
dizagem; psicologia da percepcao, psicologia da inteligéncia, psicologia
cognitiva; psicologia genética, psicolinguistica, psicologia da crianga...

Em O significado historico da crise em psicologia, em 1930, Vygotsky
indagava: “O que é que tém em comum os fendmenos que a psicologia
estuda, o que € que transforma em fatos psiquicos os mais diversos feno-
menos — desde a secrecdo da saliva nos cachorros até o prazer da tragé-
dia— o que tém em comum os desvarios de um louco e 0s rigorosissimos
cdlculos de um matematico?” (Vygotsky, 1996: 213).

Reafirmando que o problema da consciéncia concerne, sim, a psico-
logia, Vvgotsky contestava as perspectivas idealistas e reducionistas di-
zendo que: “Embora a psicologia tivesse definido a si mesma como cién-
cia da consciéncia, seu conhecimento a respeito desta era quase nulo...
A consciéncia era considerada ou como um sistema de func¢des ou como
um sistema de fendmenos” (Vygotsky, 1996: 174).

Criticando os enfoques atomista, metafisico e o estritamente fun-
cional na abordagem da consciéncia, Vvgotskv levantava indagacoes e
hipéteses, problematizava as relagdes entre pensamento e linguagem,
examinava possibilidades e descartava alternativas, chegando a argumen-
tar a favor de uma consciéncia histdrica e semioticamente constituida
(Vygotsky, 1996: 55-85, 171-189). E defendia, com Politzer, que a psicolo-
gia devia ser humanizada, devia ser estudada nao em termos de proces-
sos, mas em termos de drama. Ela devia conter narrativas (Vygotsky, 1929/
2000).

No entanto, marcada muito mais fortemente pela teoria da evolu-
¢ao de Darwin e pelos principios da ciéncia positiva de Comte, do que
pclo materialismo histérico dialético de Marx e Engels; em conflito com a
psicandlise, cujas origens, objeto e métodos de investigagdo eram radi-
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calmente outros (a patologia, o inconsciente, a linguagem), ao mesmo
tempo querendo incorpord-la e rejeitando-a, a psicologia vai se construin-
do, na Europa Ocidental e na América do Norte, baseada em valores
como a mensuragao, a classificagao, a normatizagao, a ordem, a predi-
¢ao. Desse modo, o conhecimento produzido vai se disseminando, re-
percutindo nas praticas educativas e tornando-se ponto de referéncia
agora “cientificamente” estabelecido. Nesse processo, vai legitimando
imagens, constituindo o imagindrio social, impregnando modos de agir
e de pensar. Nesse processo, ainda, a psicologia, trabalhando com certas
praticas de investigacdo, de descri¢ao, de comprovacao, vai produzindo
evidéncias. Na producao de discursos, elege tdpicos, privilegia temas,
constroi fatos, proclama verdades. Esse discurso, no entanto, é, ele mes-
mo, produzido no dmago de determinadas rela¢des e condi¢des concre-
tas de vida. Desse modo, produz sujeitos, e produz a crianca enquanto
sujeito/ objeto de estudo (e de praticas).

Tecendo sérias criticas a psicologia e ao sujeito por ela produzido,
Couze Venn comenta, em Changing the subject: “Por mais de cem anos,
agora, a psicologia ndo tem cessado de calibrar o sujeito. Atribuiu-se a
tarefa de pontuar a distribuicdo das caracteristicas humanas, enquadrar
as anormalidades e as patologias das pessoas, desenhar taxonomias de
comportamento que buscam estabelecer normas de conduta. Seus acha-
dos estao inscritos em uma multidao de pradticas em institui¢des de todos
os tipos” (Venn, 1984: 119).

A crianca em foco — desenvolvimento, génese e histéria

Quase cem anos depois de Emilio e setenta anos depois de Victor,
Darwin, na Inglaterra (1877), Perez, na Franca {1878), e Prever, na Ale-
manha (1882), vieram a publicar registros e anotacdes de observacdes de
criancas, dentre elas, seus filhos. Mas entdo, as condi¢des de producio
desses registros e relatorios eram outras. Um dos objetivos de Darwin
estava na analise das relagdes entre a heranga genética e a experiéncia
adquirida, bem como na busca de identificagao daquilo que distingue o
homem dos animais. A teoria da evolugdo provocara um extremo inte-
resse pelo desenvolvimento da mente do homem desde a infancia até a
idade adulta. Nos Estados Unidos, uma tendéncia emergia, ancorando-
se firmemente no conceito de fungio e assumindo, inclusive, a conscién-
cia como fungao organica. A mente era vista como um o6rgao complexo
em desenvolvimento no processo evolutivo, para fins de sobrevivéncia
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— da espécie e do individuo — em um ambiente também complexo. Ha-
via um interesse crescente na evolucdo de formas animais na filogénese, e
uma preocupagao com uma (aparente?) recapitulacao da filogénese no
desenvolvimento do embrido. E nesse contexto que se torna possivel arris-
car a dizer que a crianca repete a historia do homem, ou seja, que a ontogénese
repete a filogénese (Stanley Hall, William James). E € nesse contexto, tam-
bém, que Baldwin trabalha as bases de uma psicogénese. Ele comenta:

(...) a alma supunha uma substancia fixa... o conhecimento da alma era imedia-
to na consciéncia, e era adequado; a melhor forma de conhecer a alma era em
suas faculdades mais elevadas, mesmo quando ndo em operagao, af estavam,
embora adormecidas... Nessa concepg¢do, o homem era o pai da crianga (...).

A idéia genética inverte tudo isso. Em vez de uma substancia fixa, temos a
concepgao de uma atividade em crescimento e desenvolvimento (...) As vanta-
gens que esperamos da psicologia da crianga satisfaz exatamente a uma neces-
sidade de analise; e a razao para que a anédlise necessdria seja aqui encontrada
€ que a mente, como todas as outras coisas naturais, apresenta crescimento...
No estudo de criangas sempre podemos estar certos de que uma crianga nor-
mal tem em si mesma a promessa de um homem normal (...) Encontramos um
desenvolvimento de consciéncia que acompanha o desenvolvimento do orga-
nismo fisico (Baldwin, apud Herrnstein & Boring, 1971: 612-616).

Os estudos da crianca vém, portanto, acompanhados das descri-
¢oes do comportamento e da mensuracao da mente. O conhecimento
decorrente das observacdes e experimentagdes com as criangas € visto
como elucidativo das origens e dos processos de desenvolvimento hu-
mano, contribuindo para a nogao de que a crianga explica o homem, a crian-
¢a € o pai do hontem.

Na segunda metade do século XX, podemos destacar a repercussdo
das teorias de trés autores que, ndo sendo originariamente psicélogos,
contribuiram de maneira especial para o campo da psicologia infantil,
impactando profundamente as formas de produgao de conhecimento na
area e as praticas educacionais. Um médico francés, nascido em 1879,
licenciado em Letras e Filosofia, engajado na politica e na educacdo,
Henry Wallon; um bidlogo suigo, nascido em 1896, apaixonado pela
Filosofia, pela Fisica e pelo conhecimento l6gico-matematico, Jean Piaget;
e um professor russo, também nascido em 1896, amante da literatura e
critico de arte, formado em Direito, Lev Vygotsky. Os trés, cada um a
seu modo, vivendo a heranga e a dmbiéncia cultural da passagem do
século, contribuiram de maneira especialmente proficua para a produ-
¢ao de conhecimento.
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Como foram esses profissionais estudar (sobre) a crianca, (sobre) o
desenvolvimento infantil? Como foram teorizar sobre a infancia? Como
vieram a se tornar “psicélogos”? Quais eram as indagagdes? As pergun-
tas? Os pontos de partida? Os encaminhamentos? As argumentacoes?
Qual o lugar da crianga no ambito dos seus estudos e de suas elaboracoes
tedricas?

De fato, foi sobre o homem, enquanto sujeito de saber, de conheci-
mento, de vontade, que os autores se debrucaram, agenciando idéias e
contribui¢ées de intimeros outros pensadores e investigadores. Suas ela-
boragdes teéricas guardam nuances significativas. Qs olhares, as formu-
lac¢des, os textos produzidos, trazem as marcas das biografias. Nesse sen-
tido, torna-se relevante, por exemplo, pensar em Wallon, médico atuante
na Primeira Guerra, engajado na resisténcia na Segunda Guerra, secret4-
rio geral do Ministério da Educacao francés, apos a guerra; pensar em
Piaget, vivendo em Genebra entre as duas guerras, isento do servico mi-
litar, ensinando Histdria do Pensamento Cientifico na Universidade, con-
duzindo vdrias pesquisas simultaneas, assumindo o lugar de Claparede
em 1940, e constatando, em sua autobiografia, que “a guerra poupou a
Suica sem que compreendéssemos exatamente por que” (Piaget, 1976:
19); pensar em Vygotsky, vivendo, aos 20 anos, a Revolucdo Russa,
experienciando a discriminacio pelo fato de ser judeu, com um histérico
de incidéncia de tuberculose na familia, e sofrendo, ele proprio, da doen-
¢a, desde os 20 anos. Muitos outros eventos poderiam ser narrados ou
ressaltados na vida de cada um deles. Mas a questido aqui é: Como os
acontecimentos da vida pessoal estio entrelacados a histdria cultural, is
praticas sociais, as elaboracdes de cardter teorico? O que eles escolheram
e privilegiaram a partir de suas condi¢Ges concretas de vida?

Os trés autores observaram as criangas, desenvolveram procedimen-
tos de carater clinico e experimental, levantaram hipéteses, escreveram
relatorios, textos, argumentacgoes. Elaboraram teorias. Falaram da inteli-
geéncia, do jogo, do pensamento e da linguagem, dos afetos, da represen-
tacao, de imaginacio, da consciéncia. Os modos de aproximacio da crian-
¢a como objeto de estudo ocorreram de diferentes maneiras. Foi a partir
do necessario enfrentamento dos problemas, do ponto de vista médico,
que Wallon se aproximou — teoricamente — das criancas; foi no contex-
to da psiquiatria, do desconcerto mental, da patologia, e enfocando o
organismo indefeso, vibrante e expressivo da crianga pequena, que ele
problematizou a relacio entre €mo¢ao e consciéncia. Piaget, desde o
inicio, privilegiou o carater epistémico da agdo humana. Assumindo que
“a logica ndo ¢é inata”, mas “que se desenvolve pouco a pouco”, e que o
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“problema das relagdes entre organismo e meio se colocava também no
dominio do conhecimento”, propds-se a “descobrir uma espécie de
embriologia da inteligéncia” investindo nos estudos da psicogénese (1976:
10). Quanto a Vygotsky, podemos dizer que a ambiéncia cultural da Rissia
pré e pés-revoluciondria, provocava a emergéncia de indmeras discus-
soes e demandava projetos com vistas a construcio de uma nova socie-
dade e a criagdo de um homem novo. Um novo projeto de sociedade
implicava o enfrentamento do analfabetismo, da marginalidade, da
defectologia. Foi nesse contexto que ele se formou professor e pesquisa-
dor sobre o desenvolvimento cultural da crianca.

Os trés autores assumiam uma posicido materialista e defendiam
uma perspectiva genética. A partir dessas posi¢des, como concebiam o
desenvolvimento psicoldgico da crianga? Que enfoques, ou que énfases
marcavam suas elaboracées tedricas?

Sem a menor pretensao de abranger toda a produco ou de dar con-
ta da complexidade das obras tao eruditas desses intelectuais, vamos
procurar ilustrar a maneira dos mesmos se posicionarem, destacando
alguns pontos e estabelecendo (ou mostrando) um diadlogo entre eles.
Vale lembrar, inclusive, que Piaget e Wallon entram em discussio aber-
tamente em inumeros textos e contextos; que o trabalho de Piaget € in-
tensamente referido e apreciado e/ou contestado por Wallon e por
Vygotsky; que a réplica de Piaget aos comentarios de Vygotsky foi escri-
ta e publicada trinta anos mais tarde; que nido temos conhecimento de
uma interlocugdo entre Vygotsky e Wallon, mas sabemos que Wallon
visitou a Russia em 1932, e hd uma rapida referéncia a Leontiev em seu
texto A psicologia genctica (1975: 60). O objetivo aqui, é ressaltar alguns
principios que norteiam as suas escolhas tedricas, dando visibilidade a
algumas polémicas que eles enfrentaram (ou provocaram!). Opto, entdo,
por agenciar as vozes dos autores, assumindo a responsabilidade pelos
recortes.

Em seu texto Problemas de psicologia genética, publicado em 1972,
Piaget circunscreve e sumariza, bem especificamente, em que consiste,
do ponto de vista de sua teoria, o desenvolvimento psicolégico.

Todo desenvolvimento — psicoldgico como bioldgico — supde a duragao, e a
infancia dura tanto mais quanto mais superior for a espécie (...) Existem possi-
bilidades de aceleragao ou de diminuicio desse desenvolvimento? (...) Para
tratar esses dois pontos, sé considerarei o desenvolvimento propriamente psi-
colégico da crianga, em oposigdo a seu desenvolvimento escolar ou a seu de-
senvolvimento familiar, quer dizer que insistirei principalmente no aspecto
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espontdneo desse desenvolvimento, e ainda o limitarei ao desenvolvimento
propriamente intelectual, cognitivo.

Podemos distinguir dois aspectos no desenvolvimento intelectual {..) 0 que
podemos chamar psico-social (...) e o que podemos chamar espontaneo, que
chamarei psicoldgico (...) que € o desenvolvimento da inteligéncia mesma: o
que a crianga aprende por si mesma, o que nio lhe foi ensinado, mas que ela
deve descobrir sozinha; é isso que leva tempo (Piaget, 1983: 211).

Existe pois uma inteligéncia antes do pensamento, antes da linguagem (Piaget,
1983: 216).

Esse primeiro periodo se estende do nascimento ao aparecimento da lingua-
gem (...) Nesse plano pratico, assistimos a uma organizacio dos movimentos e
dos deslocamentos que, primeiramente centrados no corpo proprio, se descen-
tralizam pouco a pouco e atingem um espaco no qual a crianca se situa como
um elemento entre outros (assim como num sistema de objetos permanentes
compreendendo seu COrpo assim como 0s outros) (Piaget, 1983: 238).

A posicao de Piaget é discutida por Wallon em Do ato a0 pensamerito,
publicado em 1970. Wallon critica, no modelo piagetiano, o paralelismo
biopsiquico, o isomorfismo, ou a coincidéncia entre atividade psiquica e
atividade bioldgica. Reclama, ainda, do “esquecimento” de Piaget com
relagdo tanto aos processos fisiologicos bdsicos, como com relacio a di-
mensao social:

De acordo com os dados da observacio, e para satisfazer as novas necessida-
des da psicologia, Piaget substituiu, por conseguinte, as sensac¢des pelos movi-
mentos como elementos primdrios da vida psiquica. Julgou possivel assimilar
prioridade cronoldgica e prioridade constitutiva; e fez do que se apresenta pri-
meiro a substancia ou causa do que se elabora depois.

Piaget atribui aos fatores puramente individuais da motricidade poderes (...)
que ndo podem pertencer sendo a um ser essencialmente social, e reduz de ma-
neira inadmissivel os fundamentos da vida mental (...) (Wallon, 1979: 52, 66).

E ressalta:

(O recém-nascido) ele préprio incapaz de fazer qualquer coisa, é manipulado
pelos outros, e é nos movimentos dos outros que as suas primeiras atitudes
vao tomar forma (...) A psicogénese no homem esta ligada a dois tipos de con-
digdes, umas organicas, outras relativas ao meio de que a crianca recebe os
motivos das suas reacdes.

A psicogénese nao é, portanto, automadtica, nio tem uma progressao necessa-
ria. A maturagdo do sistema nervoso, que torna sucessivamente possiveis dife-
rentes tipos ou niveis de atividade, é preciso que se junte o exercicio que deve
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ser tao diverso quanto possivel. Mas essa diversidade supbe uma indetermi-
nagao inicial (...) (Wallon, 1975: 59-60).

Piaget se posiciona, enfatizando o aspecto cognitivo e marcando seu
ponto de vista bio/ldgico:

Para alguns autores os mecanismos cognitivos sdo adquiridos em funcio da
experiéncia (...); para outros, o fato de ser inato desempenha um papel consi-
derdvel (...) A maior parte dos autores admite as duas espécies de fatores (...)
Estd claro que tal problema psicoldgico constitui um caso particular da questdo
bioldgica geral das relacdes entre as caracteristicas genotipicas e fenotipicas (...)
Podemos pois conceber, ndo um paralelismo termo a termo, mas um
Isomorfismo estrutural entre o sistema das implicacoes conscientes e alguns
sistemas de causalidade organica, sem recair na alternativa precedente (para-
lelismo psico-fisioldgico) (...) Esse isomorfismo da implicacao consciente e a
causalidade organica pode ser concebido como um caso particular das corres-
pondéncias entre a deducio e a realidade material que caracterizam todo o
circulo das ciéncias (...) E na perspectiva de tal espiral se alargando incessante-
mente que € conveniente situar os problemas das relacdes entre a vida e o pen-
samento (Piaget, 1972: 291, 294).

E esclarece em sua autobiografia:

A identificagio de Deus com a vida em si mesma era uma idéia que me mobi-
lizava até o éxtase porque me permitia, a partir dai, ver na biologia a explica-
¢ao de todas as coisas e mesmo a do espirito (...) O problema do conhecimento,
na realidade, o problema epistemolégico, pareceu-me imediatamente sob uma
perspectiva completamente nova e como um tema de estudo fascinante. Isto
me levou a tomar a decisdo de consagrar minha vida a explicagao bioldgica do
conhecimento (Piaget, 1976: 5).

E Wallon insiste:

A vida intelectual pressupde a vida social. Seus instrumentos indispensaveis,
entre os quais cabe destacar, em primeiro lugar, a linguagem, implicam a exis-
téncia de um meio humano no qual foi necessdrio que se elaborassem para
serem comuns a todos. Entre suas condig¢des iniciais, figura a vida emocional,
primeiro terreno das relacdes interindividuais da consciéncia. Com a emocao
surge a atividade que jd ndo € a resposta direta do organismo aos estimulos do
meio, mas a configuragao plastica do aparato psicomotor propiciada por situa-
¢bes exteriores (Wallon, 1985: 125-6).

Ou seja, organismo essencialmente imaturo e indeterminado, o re-
cem-nascido da espécie humana encontra-se disponivel e aberto para uma
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constituicao socialmente orientada. Essa posicao de Wallon, compartilha-
da por Vygotsky e explicitada em seu texto sobre a Histdria do desenvolvi-
mento das funcées psiquicas superiores, de 1931, encontra-se assim reiterada:

E a sociedade e ndo a natureza que deve tigurar em primeiro lugar como fator
determinante do comportamento do homem. Nisto consiste toda a idéia de
desenvolvimento cultural (Vvgotsky, 1995: 89).

{...) ao falar do desenvolvimento cultural da crianca nos referimos ao processo
que corresponde ao desenvolvimento psiquico que se produz entrelacado ao
desenvolvimento histérico da humanidade (Vvgotsky, 1995: 31)

E Vvgotsky explicita, enfatizando a dimensao simbdlica, produzida
na relacdo com os outros e a partir das condi¢des materiais de vida:

A diferenca principal, determinante, entre esse processo (desenvolvimento
psiquico) e o evolutivo € a circunstancia de que o desenvolvimento das fun-
¢Oes psiquicas superiores transcorre sem que se modifique o tipo bioldgico do
homem, enquanto que a mudanga de tipo bioldgico ¢ a base do tipo evolutivo
de desenvolvimento. Isto marca a diferenca geral do desenvolvimento histdri-
co do ser humano (...) No homem, cuja adaptagao ao meio se modifica por
completo, destaca-se em primeiro lugar o desenvolvimento de drgdos artifi-
clais — as ferramentas — e nao a mudanca de seus prdéprios érgios nem a
estrutura de seu corpo (Vvgotsky, 1995: 31).

A atividade mais geral e fundamental do ser humano, a que distingue em pri-
meiro lugar o homem dos animais do ponto de vista psicoldgico, € a significa-
¢ao, quer dizer, a criacdo e 0 emprego de signos, quer dizer, de sinais artificiais
(Vvgotsky, 1995: 84).

Ao que Wallon indaga: “Sera a marca da civilizacdo sobre o
psiquismo susceptivel de se transmitir por hereditariedade (...)?” (Wallon,
1975: 57).

E admite: “A condicdo maior do progresso psiquico na espécie hu-
mana parece ser a disponibilidade persistente do aparelho psiquico, mais
do que uma heranca de tragos que iria crescendo de geragio para gera-
¢ao. Mas esta disponibilidade ndo é neutra (...) As atividades psiquicas
estdo diferentemente orientadas ou hierarquizadas segundo os interes-
ses preponderantes da sociedade (...)" (Wallon, 1975: 58).

Por essa pequena “amostra dialdgica” podemos perceber como ques-
toes seculares vao sendo (re)formuladas, significadas em outras/novas
condigdes (de producao) de vida e de conhecimento. Ou seja, natureza e
cultura, organico e mental, bioldgico e social persistem enquanto inda-
gacoes, dilemas ou polémicas. Os modos de formular, no entanto, vao
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veiculando novas conceituagdes, novas idéias sobre um sujeito de card-
ter essencialmente epistémico, bio-Iogico; ou um ser geneticamente social.
Os modos de olhar, de conceber e de teorizar sobre a crianga vao sendo
marcados por uma énfase na coordenacao das agdes e nas operacdes
mentais, no caso de Piaget; nas emocdes e na vida de relacao, no caso de
Wallon; e na produgao histdrica e cultural de instrumentos e signos que
afetam e constituem as condicdes de existéncia e o préprio homem, no
caso de Vygotsky.

Mas como os modos de compreender o desenvolvimento da crian-
Ga e a génese dos processos mentais se relacionam com os modos de com-
preender a educagao? O que uma psicologia (dita) genética tem a dizer
para um educador?

O debate continua. Vejamos o que nos diz Piaget, quando ele aten-
de a demanda de escrever sobre as implicacdes de seu trabatho, em epis-
temologia e psicologia, para a educacio:

O desenvolvimento da inteligéncia que emerge da pesquisa descrita, € depen-
dente de processos naturais ou espontaneos, no sentido de que eles podem ser
utilizados ou acelerados pela educagio em casa ou na escola, mas eles nio sdo
derivados dessa educacao e, ao contrario, constituern a condigdo de eficdcia pre-
liminar e necessaria em qualquer forma de instrucio (Piaget, 1935/1970: 36).
Educar ¢ adaptar a crianga a0 ambiente social adulto, em outras palavras, é
mudar a constituigdo psicobioldgica individual em termos da totalidade das
realidades coletivas as quais a comunidade conscientemente atribui valor
(Piaget, 1965/1970: 137).

A socializagdo € uma estruturacao, para a qual o individuo contribui tanto
quanto dela recebe: donde a solidariedade e o isomorfismo entre as “opera-
¢bes” e a “cooperagao”. Por outro lado, mesmo no caso das transmissées so-
ciais, nas quais o sujeito parece mais receptivo, como a transmissio escolar, a
agao social ¢ ineficaz sem uma assimilacdo ativa da crianca, o que supde ins-
trumentos operatorios adequados (Piaget & Inhelder, 1979: 134).

Wallon reage a posi¢ao piagetiana:

Por mais equilibrada que seja a tese de Piaget, ela ndo parece responder aos
dados da observacao (...) Seu ponto de partida ¢ nitidamente individualista
(...} Talvez seja exagerado dizer, como Piaget me censurou, que a crianga €, a
partir desse momento (inicial) um ser social (...} As primeiras relacdes utilitdrias
da crianga ndo sio as suas relagoes com o meio fisico (...) sdo relacdes huma-
nas, relagoes de compreensdo, que tém como instrumento necessdrio meios de
expressao (...} As suas ligagdes com o meio nao sao de raciocinio ou de intuicdo
I6gica, mas de participagao nas situagdes onde se encontra (Wallon, 1975: 197).
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As relacdes entre a historia das civilizacdes e a psicogénese sdo estreitas, ainda
que nao exista identidade. Todo individuo recebe a marca da civilizagao que
regula a sua existéncia e se impde a sua atividade. A linguagem que dela recebe
é o molde de seus pensamentos, dd aos seus raciocinios a sua estrutura. Os ins-
trumentos que ela lhe propde modelam os seus movimentos (...) A psicogénese
deve demonstrar os efeitos que disso sofreu o individuo. Trabalho dificil, pois
nao se deve ser dedutivo e as observacoes faltam (Wallon, 1975: 53-7).

Assumindo uma posicao préxima a de Wallon, Vygotsky formula o
problema de modo distinto. Para ele, o estudo do desenvolvimento — tor-
nado possivel pelo método genético ou histérico — estd no cerne de toda a
psicologia. Acompanhando Blonski, ele dizia que estudar alguma coisa
historicamente significa estudd-la em seu processo de mudanca. O proble-
ma que se colocava era, mais precisamente, como a pesquisa em psicolo—
gia, dizendo-se genética, poderia incorporar as transformagdes, a histdria.
E como viabilizar, metodologicamente, o estudo dos processos em mu-
danca? Nesse sentido, fica marcada uma profunda diferenga com relagao
a Piaget e, a0 mesmo tempo, uma sutil énfase com relacdo a Wallon. A
preocupagio € compreender os modos de constituicdo da personalidade
nas condi¢des — histérica e culturalmente determinadas — de produgao:

Todas as fungdes psiquicas superiores sao relagdes internalizadas de ordem
social, sdo o fundamento da estrutura social da personalidade (...) Por isso, 0
resultado fundamental da histéria do desenvolvimento cultural da crianga
poderia denominar-se como a sociogénese das formas superiores de compor-
tamento (...) Modificando a conhecida tese de Marx, poderiamos dizer que a
natureza psiquica do homem vem a ser o conjunto das relagdes sociais conver-
tidas em funcdes da personalidade (...) Vemos nessa tese a expressdo mais com-
pleta de todo o desenvolvimento cultural (...)

Diferentemente de Piaget, supomos que o desenvolvimento nao se orienta para a
socializacdo, mas para a conversao das relagdes sociais em fungdes psiquicas (...)
A pergunta que fazemos é como o coletivo cria em uma ou outra crianga, as
funcdes psiquicas superiores (Vygotsky, 1995: 150-1).

A histéria do desenvolvimento cultural nos leva de cheio aos problemas da
educacdo (Vygotsky, 1995: 303).

Teorias e imagens de crianca hoje

O Breve Século XX, nos diz Hobsbawm (1995). O Longo Século XX,
nos diz Arrighi (1996). As Grandes Guerras. Hiroshima e Nagasaki.
Auschwitz. Guerra Fria. Acesso a lua. Capitalismo x socialismo. Paises
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desenvolvidos, paises em desenvolvimento. Aumento populacional.
Mortalidade infantil. Terceiro Mundo. Quarto Mundo. ONU, OTAN.
Aldeia global. Sistemas de bem-estar social. Queda do Muro de Berlim.
Doagao e transplante de 6rgaos. Inseminacao artificial, fecundacio in vitro.
Descoberta do DNA. Clones. Sondas espaciais. Internet. Biafra, Bdsnia,
Afeganistao. Unicef...

Falamos hoje da passagem para o século XXI. Vivenciamos profun-
das mudangas nas condigdes de existéncia, nas relagdes de produgao,
nas concepgoes de trabalho e da prépria vida. O life span se expande (mas
em que condi¢bes?). A biotecnologia produz (d Jefeitos: transgénicos, vaca
louca... e ainda a fome! Nao experienciamos apenas a industrializacio,
mas a super-automagao, a robotica, a informatizacgio, a virtualizacao, a
globaliza¢ao. Experienciamos uma hiper-racionalizacdo do tempo, do
trabalho, da producao. Nessa ambiéncia, o lucro e a eficiéncia se impdem
como valores maiores e, no jogo das relagdes, produzem os mais varia-
dos e (in)convenientes resultados! Para quem, pergunta-se. Se a ciéncia e
a tecnologia integram as condigdes materiais de existéncia e o conjunto
das determinacgoes histérico-culturais do desenvolvimento humano,
potencializando cada vez mais as possibilidades das acoes humanas, os
sentidos e os efeitos dessas determinagdes sao multiplos, dispersos, as
vezes, intracaveis...

E nessa ambiéncia que as criancas de hoje nascem e vivem. E nessas
praticas que elas estdo imersas. E dessas prdticas que elas participam. De
diferentes modos, em diferentes posi¢des, vao se apropriando das for-
mas de pensar, de agir, de significar. E é nessas praticas, ainda, que elas
sdo nomeadas, acolhidas, ensinadas, avaliadas, rotuladas, categorizadas...
De uma maneira ou de outra, pelo trabalho, pela brincadeira, pela imita-
cao; por formas diferenciadas de contengao, restricao, caréncia ou explo-
ragdo; nas mais diversas relacdes, dentro ou fora da escola, com ou sem
pais e familia; criangas se tornam/sao feitas adultas. Mais cedo ou mais
tarde. Mas, qual ¢, mesmo, a duracao da infancia? Como ela se caracteri-
za? O que tomamos, hoje, como paradmetros e indicadores do desenvol-
vimento humano?

Vejamos alguns flashes de criangas em cena:

O menino de 3 anos senta-se em frente ao computador, as pernas balan¢ando.
Insere o CD no drive. Clica no icone. Espera. — “Esta demorando pra carregar,
ndo é, v4?”.
Criancgas de 4 e 5 anos trabalhando nos campos de algoddo e cana. Mao-de-
obra barata.
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A menina de 2 anos ganha uma boneca nova. A tia pergunta que nome vai ter.
A menina responde: Ponto com, ponto br.

Sete milhdes e meio de criangas afegds passam fome... 60% das criancas em
uma escola improvisada sao drfas de pai.

O parto na televisdo. Criangas jd nascem “espiando” o mundo (e sendo espia-
das por todo o mundo!).

Rede de prostitui¢do infantil.

Nos supermercados, nas bancas de jornal, na TV, na internet, nas escolas, os
pokemons invadem o ambiente. De todas as formas e por todos os veiculos
mididticos, entram nas casas e nas cabecas das criancas...

Violéncia e drogas invadem as escolas.

Aluno leva arma para a escola e mata colegas e professores.

O profissional adquire um GPS (Global Positioning System). Abre o livro de
instrugdes para saber como funciona. O filho, 15 anos, sem ler qualquer ma-
nual, manuseia o equipamento sem qualquer problema. “Descobre” e ensina
ao pai algumas fun¢des.

Aumenta o indice de criangas diagnosticadas como hiperativas na escola, de
acordo com o CD-10.

As milhares de xuxas em miniatura, sendo produzidas a cada dia...

Meninas de 4 anos menstruam e desenvolvem seios. Suspeita de quantidade
excessiva de horménio nos frangos consumidos.

Em que, afinal das contas, as teorias elaboradas pelos autores em
destaque, hoje tdo amplamente divulgadas, nos auxiliam na composicio
de nossos saberes sobre as criancas? Como elas nos ajudam a compreen-
der e interpretar as mais diversas situagdes experienciadas? Como essas
teorias participam das concepgdes de homem, de sujeito, que caracteri-
zam as praticas nessa passagem de século?

Theoria. Atividade humana que, segundo Aristoteles, significa(va) a
busca da verdade. Assim encontra-se o homem: theorizando sobre si mes-
mo. Buscando conhecer-se, compreender-se, explicar-se. Produzindo ins-
trumentos, produzindo conhecimentos. Produzindo teorias, ou seja, ver-
dades sobre si mesmo. Auténomo, empreendedor, competitivo, busca
controlar a propria produgao. Mas o controle lhe escapa. E “as contradi-
¢bes sempre desbordam de todas as explicagdes que os seres humanos
formulam para elas” (Konder, 2000: 26).

Nesse esforco de teorizacao, o homo racionalis, sujeito de razao, co-
mega a suspeitar de sua posi¢do como sujeito — de vontade, de saber, de
poder — e flagra-se inescapavelmente afetado por contingéncias que
deslocam seu dominio, e questionam esse poder: depois de Hegel e Marx,
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de Freud e Nietzsche, sabe que faz histdria, mas percebe-se, contraditoria-
mente, imerso em uma intrincada trama, sujeito ao conjunto de idéias, de
significacdes, de esquecimentos historicamente produzidos, a-sujeitado &
ideologia, a linguagem, ao inconsciente.

E nessa tensdo que encontramos a crianga como producao humana.
Producao certamente orgénica, bioldgica. Mas ndo meramente (re)pro-
ducdo da espécie. Produgio fundamentalmente simbdlica e discursiva.
Nomear a crianga, conceituar a infincia, ou teorizar sobre o desenvolvi-
mento... faz parte de um gesto de conhecimento tornado possivel pela
producao de significagdo caracteristico do proprio Homo — Faber,
Simbolicus, Duplex.

E esse gesto simbélico que torna possivel a acdo, a avaliacdo e a
(trans)formagao dos homens no tempo. E esse gesto, também, que per-
mite categorizar, classificar, (des)qualificar as formas de acio humana. E
esse gesto, ainda, que torna possiveis os modos de narrar, os modos de
produzir, os modos de conhecer, os modos de viver e educar criancas
dos mais diversos paises do mundo, nas mais variadas condic¢bes de exis-
téncia. E esse mesmo gesto que pode transformar em obras de arte os
dramas do cotidiano, que se nos apresentam em producdes filmicas como
Central do Brasil, lha das flores, Dodeskaden, A macd, O jarro, Minha vida de
cachorro, A guerra dos botdes, Nem um a menos..., viabilizando certos modos
de compreender e indagar sobre as intmeras possibilidades de desen-
volvimento humano.

Importante saber que as teorias nao sio produzidas fora de condi-
¢Oes concretas de possibilidades, que elas emergem em/de praticas so-
ciais, discursivas. Que as teorias, portanto, sdo histdrica e culturalmente
contingenciadas. Que certamente elas buscam principios gerais que pos-
sam ser explicativos das possibilidades especificamente humanas de pen-
sar, de falar, de sentir, de agir, de conhecer. Conhecer as teorias, compreen-
der a heranca e a ambiéncia cultural que contingenciam suas producgoes,
buscar conhecer os valores nelas implicados, colocd-las em didlogo, certa-
mente faz diferenca na significacio, na concepgao e na interpretacao dos
acontecimentos, no cotidiano das préticas educativas. Conhecer as teorias
pode (trans)formar o olhar do educador. Com relagio as criangas, as ima-
gens de crianca, e com relagao &s préprias teorias. Mas ha que discutir com
0s tedricos, hd que problematizar, que argumentar. E af, podemos dizer
que o lugar de tensdo ocupado pelo educador possibilita que nem as posi-
¢Oes tedricas se cristalizem, nem as criangas sejam imobilizadas em ima-
gens e enquadradas em teorias. Algumas perspectivas tedricas assumem,
por principio, essa tensdo e esse modo de producio.
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